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Pro gradu -tutkielmassani selvitän, miten opettajien kokemukset kuvaavat luon-
toa kuvataiteen opetuksessa oppimisympäristönä. Teoreettisena viitekehyksenä 
pro gradu -tutkielmassani tarkastelen luontoa ja ympäristöä, luontosuhdetta, op-
pimisympäristöä sekä kuvataidetta ja taidekasvatusta.   
 
Tutkimus on kvalitatiivinen ja tutkimusotteena toimii fenomenologinen lähesty-
mistapa. Tutkielman aineisto on kerätty verkkokyselylomakkeella kahdeksalta-
toista peruskoulussa kuvataidetta opettavalta opettajalta. Aineisto on analysoitu 
soveltaen fenomenologista analyysimenetelmää, jossa on hyödynnetty herme-
neuttisen analyysin piirteitä. Tutkimustuloksia käsitellään analyysissa ilmennei-
den merkitystihentymien kautta sekä laadullisesti että määrällisesti. 
 
Tutkimukseen osallistuneet opettajat käyttävät luontoa opetuksessaan monipuo-
lisesti ja pyrkivät kuvataiteen opetuksellaan kehittämään oppilaiden luontosuh-
detta. Opettajien oma luontosuhde vapaa-ajalla on pääsääntöisesti monipuolinen 
ja luontoa arvostava. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista kokevat 
saavansa työyhteisöltään tukea luonnon käyttöön kuvataiteessa. Opettajista 20 
% kokee, etteivät saa tukea ja tämä näkyy heidän luonnon käytössä negatiivi-
sesti. Jos luonnon käytöllä opetuksessa koettiin olevan jotain haittaa, kokemuk-
set liittyivät huoleen luonnon hyvinvoinnista ja luonnossa liikkumiseen vaikuttaviin 
tekijöihin. 
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1   JOHDANTO 
Pro gradu -tutkielmassani olen kiinnostunut siitä, miten opettajien kokemukset 
kuvaavat luontoa kuvataiteen opetuksessa oppimisympäristönä. Tarkastelen 
opettajien omaa luontosuhdetta ja pohdin sen vaikutusta siihen, kuinka he käyt-
tävät luontoa omassa opetuksessaan.  
Oma luontosuhteeni on ollut innoittajana tutkimukseni teossa. Jo lapsesta saakka 
olen kulkenut metsässä perheeni kanssa. Varsinkin yhteiset hetket äitini kanssa 
metsässä marjoja poimiessa ja lumikenkäilemässä saavat muistoissani merkityk-
sellisen roolin. Aikuisena olen itse kehittänyt luontosuhdettani vapaa-ajalla tietoi-
sesti tutustumalla esimerkiksi riistan- ja metsänhoitoon. Tutkailen koirieni kanssa 
päivittäin lähiympäristöä ja osaan nauttia myös sen tarjoamista luonnon ihmeistä 
rakennetusta ympäristöstä huolimatta. Viikoittain tarvitsen edes hetken aikaa 
mahdollisimman koskemattoman luonnon keskellä. Opettajan henkilökohtaisen 
luontosuhteen kerrotaan rakentuvan hänen omista luontokokemuksistaan, jolloin 
se, miten opettaja näkee nämä kokemukset, vaikuttavat siihen, millaisen merki-
tyksen hän niille antaa omassa opetuksessaan (Parikka-Nihti & Suomela 2014, 
18). Tutkimusta tehdessäni olen miettinyt omaa tulevaa opettajuuttani ja sitä, mi-
ten koen itse käyttäväni luontoa opetuksessani. Olen havainnut, että omalla vah-
valla luontosuhteellani on vaikutusta omaan opettajuuteeni.  
Kuvataiteella on ollut tärkeä rooli omassa elämässäni. Haaveenani oli pitkään 
taidekoulutus, mutta päädyin lopulta luokanopettajakoulutukseen. Kuitenkin opin-
tojen aikana olen käynyt pitkänä sivuaineena kuvataiteen, joten pääsin myös 
opiskelemaan itselleni rakasta ainetta ja sain siitä vielä itselleni opettajan päte-
vyyden peruskouluun. Kuvataideopintojen aikana kiinnostuin luonnon käyttämi-
seen kuvataiteessa, ja tästä alkoi hahmottumaan tutkimukseni aihe. Luonnon 
käyttämistä olisi ollut mielenkiintoista tutkia kaikkien peruskoulunopettajien koke-
muksista, mutta pro gradu -tutkimukseeni päädyin rajaamaan aiheen koskemaan 
kuvataidetta opettaviin peruskoulun opettajiin. Koska oma luontosuhteeni on 
merkittävässä roolissa omaa opettajuuttani, tavoitteenani on tutkia myös opetta-
jien luontosuhteen vaikutusta kuvataiteen opettajuuteen. 
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Olen kiinnostunut tutkielmassani myös siitä, miten peruskoulunopettajat toteutta-
vat perusopetuksen opetussuunnitelmaa opetuksessaan. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelma eli POPS velvoittaa opettajia käyttämään monipuolisia oppimis-
ympäristöjä myös kuvataiteen opetuksessa. POPS määrittelee, että opetustilan-
teet tulee toteuttaa kouluympäristön lisäksi erilaisissa rakennetuissa ympäris-
töissä, luonnon ympäristöissä sekä verkkoympäristöissä. (POPS 2014, 28,153).  
Tutkielmassani keskityn peruskoulun opettajiin, jotka opettavat kuvataidetta. 
Opettajat vastasivat sähköiseen kyselyyn monivalinnoilla ja avoimilla vastauk-
silla. Tarkoituksena on tutkia sitä, miten opettajien kokemukset kuvaavat luontoa 
kuvataiteen opetuksessa oppimisympäristönä.  Tutkielmani on laadullinen feno-
menologinen tutkimus, jossa aineisto analysoidaan soveltaen fenomenologisella 
analyysimenetelmällä, jossa on hyödynnetty hermeneuttisen analyysin piirteitä.  
Tutkimustuloksia käsitellään analyysissa ilmenneiden merkitystihentymien kautta 
niin laadullisesti kuin määrällisesti. 
Alussa esittelen tutkielmani kannalta keskeiset käsitteet, joita ovat luonto ja ym-
päristö, luontosuhde, oppimisympäristö sekä kuvataide ja taidekasvatus. Näitä 
käsitteitä määrittelen lisää myös myöhemmin aineisonkeruun näkökulmista. Teo-
reettisen viitekehyksen jälkeen tarkastelen tutkielmani metodologiaa, johon kuu-
luu fenomenologian esittely monipuolisesti niin filosofian, että tutkimusmetodin 
näkökulmasta sekä kokemuksen määrittely fenomenologiassa. Aineiston ana-
lyysi on toteutettu soveltaen fenomenologista analyysimenetelmää ja se on ku-
vailtu mahdollisimman aukottomasti. Loppupuolella esittelen tutkimuksestani 
saamiani tuloksia ja tarkastelen tutkimusprosessin luotettavuutta ja eettisyyttä. 
Lopussa on myös aineistossa kerrottuja konkreettisia tapoja käyttää luontoa ku-
vataiteessa oppimisympäristönä.  
Tutkielman avulla lisään omaa, mutta myös muiden kasvatusalalla olevien tietoi-
suutta luonnon käyttämisen mahdollisuuksista sekä luontosuhteen muodostumi-
sesta ja sen merkityksellisyydestä. Tutkielman teon aikana tavoitteeksi tuli myös 
tärkeiden jatkotutkimus mahdollisuuksien esittäminen. Nämä jatkotutkimusaiheet 
ovat vapaassa käytössä ja toivon, että niistä voisi olla jollekin inspiraatiota tule-




2  KUVATAIDETTA LUONNOSSA 
Tässä luvussa käsittelen tutkimukseni keskeisiä käsitteitä eli tutkimukseni teo-
reettista taustaa. Lopussa kerron hieman jo aikaisemmin aiheeseen liittyvistä tut-
kimuksista, jotka ovat olleet innostamassa minua aiheeseen sekä olleet apuna 
tutkimusta tehdessäni.  
2.1  Kuvataide ja taidekasvatus 
POPS määrittelee kuvataiteen tehtäväksi ohjata oppilaita tutkimaan ja ilmaise-
maan todellisuutta taiteen keinoin. Kuvien tuottamisella ja tulkitsemisella pyritään 
vahvistamaan oppilaiden identiteettien rakentumista, kulttuurista osaamista ja yh-
teisöllisyyttä. Opetuksen perustana on oppilaiden omat kokemukset, mielikuvitus 
ja kokeilemisen halu. Opetus ohjataan olemaan kokemuksellista, moniaistillista 
ja toiminnallista sekä yhteistyössä muun opetuksen ja koulun ulkopuolisten toi-
mijoiden kanssa. Jokaisella vuosiluokalla opetuksen sisällöissä huomioidaan yk-
silön omat kuvakulttuurit, ympäristön kuvakulttuurit sekä eri taiteen maailmat.  
(POPS 2014, 151–153.) 
Taide on suuri käsite, joka sisältää esimerkiksi musiikkitaiteen ja sanataiteen. Ku-
vataide on vain yksi osa taiteen osa-alueesta (Yrjönkoski, Karttunen & Nummelin 
1987, 26.) Tutkimuksessani puhuessani taiteesta tarkoitan pääsääntöisesti kuva-
taiteen sisällä tapahtuvaa taidekasvatusta. En kuitenkaan tarkoita, etteikö kuva-
taiteessa voisi käyttää myös muiden taiteen alojen tapoja omassa ilmaisussa.  
 
Kuvataiteen ja taidekasvatuksen keskeisenä tehtävänä perusopetuksessa on 
luoda perusta lapsen omakohtaiselle suhteelle kuvataiteeseen ja muuhun visu-
aaliseen kulttuuriin (Rintakorpi, Rusanen & Kuusela 2018, 16). Taide toimii eri-
laisten kokemusten välittäjänä. Taideopetuksen tavoitteena on rohkaista oppilaita 
tuomaan mielikuvia taiteen avulla esiin sekä käsittelemään heitä askarruttavia 
asioita ilman sanoja ja kirjoitusta. Taidekasvatus mahdollistaa tunteiden ilmaisua 
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ja hallintaa. Ympäristökasvatukseen perustuvassa taiteessa luomisen riemu ja 
nautinto ovat olennaisia tavoitteita. (Nordström 2004, 121.) 
 
Kuvataidekasvatuksen perusperiaate ei ole jonkun tiedon opettelu vaan ajattelun 
kehittäminen ja toiminnallisten prosessien sanallistaminen. Taiteelliset prosessit 
vaativat monenlaisia kykyjä lapselta, kuten epävarmuuden ja arvioinnin sietoky-
kyä, jotka kehittyvät pitkäjänteisen toiminnan seurauksena. (Rintakorpi ym. 2018, 
16.) 
 
Kuvataiteessa taiteen tuottaminen ja taiteen tulkinta erotetaan usein toisistaan. 
Kuitenkin nämä kaksi olisi tärkeää nähdä ennemminkin rinnakkaisina ja toisiaan 
tukevina toimintoina. (Rintakorpi ym. 2018, 16.) 
 
Kuvataidetta peruskoulussa voi opettaa kuka tahansa opettaja. Kuitenkin kuva-
taide vaatii opettajalta hieman erilaisia taitoja, kuin muut oppiaineet. Muissa op-
piaineissa on oppikirjat, testit ja kokeet. Kuvataiteessa opettajan tukena on ope-
tussuunnitelma ja omat ideat. Rintakorpi ym. artikkelissaan kertoo, mitä kuvatai-
teen opettajalta vaaditaan. Yhtenä kohtana oli oman taidenäkemyksen tunnista-
minen, jotta opettajana voi tukea lapsen omaehtoista suhdetta taiteeseen. Toi-
sena, mielestäni todella tärkeänä kohtana, oli opettajan tietoinen halu oppia koko 
ajan lisää, kokeilemaan uskaltaminen. Tällöin opettaja voi heittäytyä lasten 
kanssa opiskelemaan ja opettelemaan taidetta, joka voi olla kehittymisen väline 
suhteessa itseen.  Hyvän opettajan luoma kokeileva ilmapiiri luo mahdollisuuden 
oppivalle yhteisölle, jossa asioita tehdään yhdessä ja tekemisen ilosta. Opetta-
jalla pitää kuitenkin taustalla olla aina perusteluna miksi ja minkälaisiin kuvatai-
teellisiin ja kasvatuksellisiin tavoitteisiin hänen toimintansa perustuvat. (Rinta-




2.2  Luonto ja ympäristö 
Luontoa sanana ja merkityksenä voidaan pitää kielen kaikista vaikeimpana ja 
kompleksisimpana sanana (Willamo 2005, 157). Tutkimuksessani luonto on kes-
keisenä tekijänä. Mitä sitten luonto tarkoittaa? Onko se sama asia, kuin ympä-
ristö? Miten nämä eroavat toisistaan? Miten ihminen vaikuttaa luontoon? 
 
Luontokäsitettä on pohdittu jo Aristoteleen (384 eaa.- 322 eaa.) aikana. Aristote-
les oli sitä mieltä, että ihminen on osa luontoa ja että ”fysis” ja ”nomos”, jotka ovat 
ihmisen säätämät lait, kuuluvat yhteen ja täydentävät toisiaan. (Matikainen 1997, 
94.) Nykyään luonto voidaan ymmärtää monella tavoin, kuten arkipäivän luon-
tona, vastakohtana sivilisaatiolle, sosiaalisena konstruktiona sekä biologian mää-
rittelemänä (Sjöblom 2012, 31). Arkipäivän luontona ja ajatteluna luonto usein 
mielletään rakenteellisesti, kuten luontoa ovat järvet, linnut ja puut (Colwell 1997, 
5). Kuitenkin Colwell (1997) on esittänyt, että ympäristökasvatuksen osalta luon-
toa tulisi tarkastella arkiajattelua kokonaisvaltaisemmalla lähestymistavalla.  
 
Willamo (2005) käsittelee väitöskirjassaan monipuolisesti ympäristöä ja luontoa 
ympäristönsuojelun näkökulmasta. Käytänkin luonnon määritelmässäni aika pal-
jon Willamon kiteyttämiä ajatuksia ja havaintoja koskien ympäristöä ja luontoa ja 
niiden määrittelyä. Tärkeimpinä huomioina Willamo pyrkii ymmärtämään ja selit-
tämään, miten luonto ja ihminen eroavat, voiko niitä erottaa ja pitääkö niitä erot-
taa. 
 
Termeillä antropogeeninen (ihmisperäinen) ja naturogeeninen (luontoperäinen) 
pyritään erittelemään ympäristössä tapahtuvaa keinotekoista ilmiötä ekologi-
sessa ympäristössä ja ekologisten lainalaisuuksien mukaan tapahtuvaa luonnol-
lista ilmiötä. Näiden yleisemmät termit ovat arkikielessä ihmisen aiheuttama ja 
luontainen. Kuitenkaan näiden välinen ero ei ole selkeä, sillä esimerkiksi kaikkea, 
mitä ihminen tekee, ei voida pitää antropogeenisenä, sillä esimerkiksi hengittä-
minen on naturogeenistä. (Willamo 2005, 13.) Tämän takia onkin vaikeaa tai jopa 
mahdotonta tehdä rajaa luonnon ja ei-luonnon välillä. Jatkumoajattelua voidaan 
hyödyntää rakenteellisessa jaossa luonnon ja ei-luonnon välillä, jolloin luontoa 
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tarkastellaan toiminnallisesta näkökulmasta (Kuva1). Toiminnallisen luonnon 
hahmottaminen on peruskouluissa sopiva luonnon ja ei-luonnon tarkasteluun, 
sillä siinä tärkeimpänä tavoitteena on ihmisen ja muun luonnon yhteyden ja erilli-
syyden ymmärtäminen periaatteellisella tasolla (mts. 172). 
 
Kuva 1 Luonnon ja ei-luonnon jatkumoittainen (vas) ja jyrkkärajainen (oik) erotta-
minen. (Willamo 2005, 172.) 
 
Luonto voidaan määrittää olevan koko fyysinen maailma (Bourdeau 2003, 10). 
Luonto ei sijoitu minkään tietyn keskipisteen ympärille, vaan on kaikkialla läsnä. 
Luonnon kanssa ihminen voi olla vuorovaikutuksessa elämänkäytäntöjen välityk-
sellä omissa elinympäristöissään, jolloin luonto saa aina “kasvot” paikkaan sidot-
tujen kokemusten perusteella.  (Haila & Lähde 2003, 14.) Näin ollen kaikki kult-
tuuri on perustunut luontoon, jolloin luonto ja kulttuuri eivät ole rinnakkaisia vaan 
päällekkäisiä kokonaisuuksia. (Willamo 2005, 169.) 
 
Willamo väitöskirjassaan nostaa esille ristiriidan kasvatustyössä käytettävistä ter-
meistä. Opettaja voi esimerkiksi mainostaa metsään kohdistuvaa retkeä luonto-
retkenä, jolloin opettaja saattaa tahtomattaan korostaa ajatusta ihmisen ja muun 
luonnon erillisyydestä. Lapsi tällöin voi kokea metsän kaukaisena luontona, jonne 
pitää erikseen mennä luontoretkellä. Opettajana olisi tärkeä korostaa luonnon 
läsnäoloa esimerkiksi rakenteiden materiaaleina, hengitysilmana, pihakasveina 
ja pieninä eläiminä. (Willamo 2005, 170, vrt. Loughland ym. 2003.) Sandberg ar-
tikkelissaan pohtii, haittaako tiheästi asuttu ja rakennettu ympäristö kokemuk-
seen kosketuksesta luontoon (Sandberg 2012, 5). Vaikka luonto nähdään olevan 
kaikkialla, voidaan olettaa, että ihmisten ymmärrykseen luonnosta vaikuttaa ne-





Merkittävin ero luonnon ja ympäristön käsitteissä on, että perusmääritelmien mu-
kaan ihminen voi kuulua kehoineen luontoon, mutta ympäristö on häntä ympä-
röivä todellisuus (Willamo 2005, 174). Ympäristön käsite sisältää aina luonnon ja 
kulttuurin (Bourdeau 2003, 10). Yksinkertaisesti ympäristöksi voidaan määrittää 
kaikki, mitä tarkasteltavan kohteen ympärillä on (Willamo 2005, 59). Ympäristö 
tarkoittaa paikkaan ja aikaan sidottua käsitettä, mutta nykyään se ymmärretään 
myös yleiskäsitteenä koko ihmiskunnan ympäristönä (Haila & Lähde 2003, 14).  
 
Ympäristöllä voidaan ajatella myös olevan kolme eri ulottuvuutta. Ensimmäisessä 
ulottuvuudessa ympäristö käsitetään kokonaan ihmisen ulkopuolella sijaitsevaksi 
kokonaisuudeksi, jota tarkastellaan ja tutkitaan etäisyyden päästä ilman, että sii-
hen vaikutetaan. Monet luonnontieteelliset lähestymistavat edustavat tämänkal-
taista ympäristönäkemystä. Toisessa ulottuvuudessa ympäristö liitetään ihmisen 
elettyyn ympäristöön. Tällöin ajatellaan, että jokaisella ihmisellä on oma ympäris-
tönsä, joka saa merkityksensä yksilön omien ajatusten, kokemusten, tunteiden ja 
toiminnan kautta. Monet ympäristöpsykologiset tarkastelutavat edustavat tätä lä-
hestymistapaa. Viimeisessä ulottuvuudessa ympäristö nähdään yhteiskunnalli-
sesti tai sosiaalisesti tuotettuna kokonaisuutena. Tämän ulottuvuuden keskiössä 
ovat ympäristöpolitiikan ja ympäristönsuojelun näkökulmat, sillä ympäristön kä-
sitteeseen yhdistetään esimerkiksi aiheina saastuminen ja kasvihuoneilmiö. 
(Suomela & Tani 2004, 46, 47, 50.) 
 
Tässä tutkielmassa luonto käsitetään mahdollisimman laajana kokonaisuutena, 
johon sisältyy sekä ihmisen muokkaama että koskematon luonto. Ympäristöllä 
tarkoitetaan yksilöä ympäröivää todellisuutta, johon liitetään kulttuuriset, yhteis-
kunnalliset ja sosiaaliset ulottuvuudet. Tutkimukseni perustana on yksilöiden 
luontosuhteet, jolloin luontoon kuuluu myös erilaiset asenteet, aatteet ja koke-
mukset. Myös luonto tarjoaa erilaisia materiaaleja ja tiloja ympäristöille. Tässä 
siis tiivistyy ehkä ajatukseni siitä, että luonto on yläkäsite ympäristölle, jolloin kä-
sitteet ovat ehkä joissain tapauksissa hieman päällekkäiset. 
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2.3  Ympäristötaide 
Huoli ympäristöstä lisääntyi 1970- luvulla, jolloin käynnistyi kansainvälinen ympä-
ristöpolitiikka. Tavoitteena ympäristöpolitiikalla on kestävä kehitys sen ekologi-
sen, taloudellisen, sosiaalisen ja kulttuurisen kestävyyden näkökulmista. Luon-
nonvarojen keskustelussa korostuvat luonnonvarojen käytön merkitys ja siitä ai-
heutuvat haitat esimerkiksi kaivoksien suunnittelun seurauksena. Näitä ympäris-
töongelmia ja -konflikteja tutkitaan usein ympäristötutkimuksessa. (Huhmarniemi 
2016, 22–23.) 
Ympäristötutkimus on usein monitieteistä, jossa yhdistyy luonnontieteellisten op-
pialojen lisäksi yhteiskunnalliset ja humanistiset tieteet, sillä näissäkin oppi-
aloissa korostuvat ympäristöongelmat ja niiden kokeminen. Yhteiskuntatieteelli-
sessä ympäristötutkimuksessa voidaan tutkia muun muassa ympäristöongelmien 
kulttuurisia ja sosiaalisia syitä ja seurauksia. (Huhmarniemi 2016, 23.) 
Ympäristöongelmia ja ympäristökysymyksiä voidaan tarkastella ympäristötutki-
muksen ohella myös taiteellisella ja taideperustaisella tutkimuksella. Tällaisia tut-
kimuksia tehdään muun muassa nykytaiteen, muotoilun ja mediateknologian alu-
eilla. Esimerkiksi biotaiteilija Ballengée (2015) väitöstutkimuksessaan käsittelee 
menetelmiä, joilla voi lisätä yleisön ymmärrystä ekologisista ilmiöistä. Hänen ta-
voitteenaan oli lisätä tiedostuneisuutta ja eliölajien suojeluresursseja, jonka 
apuna hän käytti osallistavaa kenttätutkimusta ja näyttelyitä. (Huhmarniemi 2016, 
24–25.) 
Ympäristöongelmia ja ympäristöä voidaan lähestyä myös ympäristötaiteen 
avulla. Ympäristötaide kuuluu nykytaiteeseen ekologisen, biologisen ja maatai-
teen ohella. (Huhmarniemi 2016, 21.) Ympäristötaide muodostui itsenäiseksi ku-
vataiteen muodoksi 1960- ja 1970- luvulla, jolloin taiteen tekijät siirtyivät teke-
mään taideteoksia gallerioiden ja taidemuseoiden ulkopuolelle (Huhmarniemi & 
Jokela, 108).   Peruskoulussa ympäristötaidetta voidaan lähestyä paikkasidon-
naisen pedagogiikan kautta, jolloin tavoitteena on oppilaiden lähiluonnon monita-
soinen haltuunotto (Huhmarniemi 2016, 28). 
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Ympäristötaiteilija ja professori Timo Jokela on Lapissa toimiva ympäristötaiteen 
uraan uurtaja. Jokela määrittelee ympäristötaiteen sellaisiksi ulkotiloissa sijaitse-
viksi teoksiksi, jotka ovat muotokieleltään paikkaan sopeutuvia tai paikan määrit-
telemiä. Ympäristötaidetta voidaan määritellä myös rajatummin, jolloin ympäris-
tötaiteeksi määritellään teos, joka perustuu muun muassa paikan fyysisiin ulottu-
vuuksiin teoksen muodon, materiaalin ja tekotavan perusteella. (Huhmarniemi & 
Jokela, 110.) 
Vanhatapio (2010) väitöskirjassaan tutkii poikien ja lasten vanhempien näkemyk-
siä kuvataiteesta. Tutkimuksen aineisto hankittiin ympäristötaiteen keinoin ja tai-
detapahtuman lähtökohtana oli fyysisyys, jolloin oppilailla oli mahdollista liikkua. 
Ympäristötaide tapahtuma oli jaettu kolmelle päivälle, jonka tavoitteena oli mah-
dollistaa yhteys toteutettavaan ympäristötaideteokseen ja elämismaailmaan. 
(Vanhatapio 2010, 175–176.) 
2.4  Luontosuhde 
Ihminen hengittää ja käyttää luonnonympäristön tuottamaa ravintoa. Tämä vält-
tämättömyys sitoo meidät kaikki tiukasti ja peruuttamattomasti osaksi luontoa, 
mikä tarkoittaa, että luontosuhde ei ole pelkästään tietoisesti luotu asenne tai 
suhtautumistapa. (Salonen 2007, 51.) Luonto- ja ympäristösuhteen pohjalla on 
ympäristöherkkyys, joka rakentuu yksilön kokemuksista, elämyksistä ja havain-
noista (Parikka-Nihti & Suomela 2014, 67–68). Luontosuhde nivotaan kaikissa 
kulttuureissa osaksi olemassaolon perustaa. Voidaan ajatella, että kulttuurinen 
tietoisuus on luonnon ja kulttuurin rajavyöhykkeellä ja tämän myötä osa myös 
poliittista ulottuvuutta. Luonto on pakko määritellä, ja määrittelyssä tehdään jat-
kuvasti toisensa poissulkevia tai tukevia valintoja eri vaihtoehtojen välillä. (Haila 
2001, 200–201.) Luontosuhteen merkitystä ja vaikutusta onnellisuuteen on tutki-
nut muun muassa kanadalaiset Capaldi, Dopko ja Zelenski (2014) tutkimukses-
saan The relationship between nature connectedness and happiness: a meta-
analysis. Tutkijat käsittelevät yli 8500 näytteen kokonaisuutta, joista ilmenee, että 
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yhteydellä luontoon ja onnellisuudella on toisiinsa positiivinen ja merkittävä 
suhde. (Capaldi, Dopko & Zelenski 2014, 1.) 
Ihmisen, luonnon ja ympäristön välistä suhdetta voidaan tutkia eko- ja ympäris-
töpsykologian näkökulmista. Eko- ja ympäristöpsykologian merkittävin ero on ih-
misen ja ympäristön välisen suhteen määrittelyssä. Ympäristöpsykologia määrit-
telee ihmisen ja ympäristön pääsääntöisesti toisistaan riippumattomiksi, vaikka-
kin niiden välinen vuorovaikutus tunnistetaan. Ekopsykologiassa yksilön koetaan 
olevan luontoa, jolloin suhteesta luontoon on ristiriitaista puhua, sillä ihminen on 
luontoa. Tämän takia ekopsykologiassa puhutaankin enemmän luontoyhtey-
destä. (Salonen 2007, 51.)  
Jokainen lapsi syntyy sosiaalisen ympäristön lisäksi ekologiseen viitekehykseen. 
Lapsi tunnistaa ihmiskosketuksen lisäksi esimerkiksi lämpötiloja, valoja ja ääniä. 
Voidaan sanoa, että lapsella on syntyessään jo ns. ekologinen minuus, eli alku-
peräinen luontosuhde. Tämä syntymästä asti ollut alkuperäinen luontosuhde ja 
minuus kehittyy lapsen kehittyessä ja sitä onkin tärkeä tukea heti syntymästä läh-
tien (Salonen 2007, 53–54). Ympäristöherkkyyden muodostumiselle lapsuus on 
otollisinta aikaa (Parikka-Nihti & Suomela 2014, 68). 
Suopajärvi (2003) määrittelee luontosuhdetta elämänhistoriaan perustuvaksi ja 
yhteiskunnallisesti tilannesidonnaiseksi tavaksi, jolla ihminen elää luontoaan. Il-
maisulla elää luontoaan hän pyrkii tekemään selväksi, ettei ihmisyhteisön ja luon-
non määrittely erillisiksi ilmiöiksi on perusteetonta. Ihminen elää ja käyttää luon-
non antimia yhtenä lajina muiden joukossa osana luonnon kokonaisuutta. (Suo-
pajärvi 2003, 20.) Kun tarkastellaan laajempaa mittakaavaa, ensimmäistä kertaa 
ihmiskunnan historiassa, enemmistö maailman väestöstä asuu nyt kaupungeissa 
maaseudun sijaan (Capaldi, Dopko & Zelenski 2014, 1). Luontosuhde voidaan 
kokea olevan teollistuneen maailman ympäristöongelmien ytimessä yhtenä ele-
menttinä (ks. Zimmermann 1996, 32, Colwell 1997, 8). 
Luontosuhteen muodostuminen vaatii kokemuksia, joita saadaan luonnonmukai-
sista ympäristöistä (Parikka-Nihti & Suomela 2014, 70). Vuonna 2005 julkais-
tussa kirjassa Last child in the woods Richard Louv kertoo huolensa lasten ja 
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luonnon välisen suhteen heikkenemisestä. Lapsien elämään on tullut osaksi ai-
kataulutetut päivät, jolloin vapaalle ja spontaanille leikille ei jätetä aikaa. Vapaa-
aika on tarkasti kontrolloitua ja valvottua. (Louv 2005, 117–118.) Luontosuhdetta 
heikentää myös pelko. Louv kertoo, että luonnosta on tullut lapsille ja aikuisille 
luonnollinen vihollinen, mörkö. Median uutiset erilaisista negatiivisista ja pelotta-
vista tapahtumista, kuten rikollisuudesta, vaikuttavat negatiivisesti lasten luonto-
suhteelle, sillä aikuiset alkavat näiden takia rajoittamaan lapsen luonnossa liikku-
mista. Myös puistot ja piha-alueet rajataan aidoilla ja tehdään selväksi, että aidan 
toisella puolella on jotain pahaa. (em. 127–128.) 
Nykypäivänä lasten vanhemmat usein ajattelevat, että lapset viettävät luonnossa 
vähemmän aikaa kuin he. Kuitenkin osa tutkijoista perustelevat vanhempien ko-
kemuksia sillä, että luontokokemukset ovat olleet heillä lapsena merkityksellisiä, 
jolloin muistot ja kokemukset ovat vielä aikuisenakin vahvasti mielessä. Kun näitä 
merkityksellisiä luontokokemuksia on ollut useita, voi ulkona vietetty aika aikui-
sena tuntua paljolta. Me emme vielä voi sanoa, tuntuuko niiltä, jotka ovat nyt lap-
sia, aikuisena samalta kuin meistä aikuisina. (Sandberg 2012, 13–14.) Toisaalta 
tutkimukset osoittavat myös sen, että mitä vahvempi suhde luontoon aikuisella 
on aikuisena, muistelee hän viettäneensä enemmän aikaa luonnossa lapsena 
verrattuna niihin aikuisiin, joiden suhde luontoon ei ole niin vahva (Capaldi, Dopko 
& Zelenski 2014, 2).  
Luontosuhdetta käsittelen lisää vielä luvussa 6 Tutkimustulokset, kohdissa 6.1 ja 
6.2. Näissä alaluvuissa käsittelen opettajien ja oppilaide luontosuhteita ja perus-






2.5  Luonto oppimisympäristönä 
Luonto oppimisympäristönä on tutkimuksessani yksi keskeisistä käsitteistä. Op-
pimisympäristö on paikka, missä opetus ja oppiminen tapahtuu, myös kuvatai-
teen opetuksessa, joten oppimisympäristön käsitteleminen luonnon näkökul-
masta on tutkimukseni kannalta tärkeää.  
 
Ihminen ja ympäristö kuuluvat yhteen, niitä ei voi erottaa toisistaan. Yksilön ym-
päristö vaikuttaa hänen toimintaansa ja samalla yksilö muokkaa toiminnallaan 
ympäristöä.  Oppiminen ja ympäristö nivoutuvat toisiinsa kolmen eri aspektin 
avulla, eli ne eivät ole irrallisia tekijöitä vaan toisiaan palvelevia. Kasvu ja oppimi-
nen voivat olla oppimista ympäristössä, oppimista ympäristössä ja sen avulla 
sekä oppimista ympäristöstä ja sen ongelmien ratkaisua varten. (Piispanen 
2008b, 41). 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS) on jokaisen peruskoulussa opetta-
van opettajan ohjekirja, joka asettaa opetukselle sisällöt, tavoitteet ja arviointikri-
teerit. POPS määrittelee myös sen, mikä oppimisympäristö on ja millaiset vaati-
mukset sillä on:  
 
”Oppimisympäristöillä tarkoitetaan tiloja ja paikkoja sekä yhteisöjä ja toimintakäy-
täntöjä, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat. Oppimisympäristöön kuuluvat 
myös välineet, palvelut ja materiaalit, joita opiskelussa käytetään. Oppimisympä-
ristöjen tulee tukea yksilön ja yhteisön kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta.  
Kaikki yhteisön jäsenet vaikuttavat toiminnallaan oppimisympäristöihin. Hyvin toi-
mivat oppimisympäristöt edistävät vuorovaikutusta, osallistumista ja yhteisöllistä 
tiedon rakentamista. Ne myös mahdollistavat aktiivisen yhteistyön koulun ulko-
puolisten yhteisöjen tai asiantuntijoiden kanssa.” (POPS 2014, 27.) 
 
Hyvä oppimisympäristö ottaa huomioon erilaiset oppijat ja oppimisen tavat sekä 
innostaa ja kannustaa oppimiseen. Oppimisympäristön tarkoituksena on myös 
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tarjota kaikille haasteita niin kasvulle kuin kehityksellekin. Hyvän oppimisympä-
ristön tulee olla turvallinen ja ilmapiiriltään ystävällinen sekä edistää oppilaiden 
osallisuutta ja hyvinvointia. (Nuikkinen 2005, 14.) 
 
Mikä tahansa vuorovaikutteinen ympäristö, jossa oppimista tapahtuu, voi toimia 
oppimisympäristönä. Oppimisympäristö ei välttämättä siten ole aina kouluympä-
ristö. (Piispanen 2008b, 41–42). Kun ympäristö on lapsen mielestä kiehtova ja 
kaunis sekä stimuloiva että rauhoittava ja sieltä löytyy erilaisia ihmeitä ja löytöjä, 
lapset ovat innokkaita viettämään aikaa ja oppimaan siinä ympäristössä. (Kuu-
sela & Mäkiniemi 2018, 27–28.)  
 
Oppimisympäristöllä on kolme- neljä eri ulottuvuutta riippuen siitä, kenen tutkijan 
mukaan oppimisympäristöä tarkastellaan. Neljään eri ulottuvuuteen kuuluu fyysi-
nen, psykologinen, sosiaalinen ja pedagoginen ulottuvuus, jotka ovat vuorovai-
kutuksessa keskenään. Piispanen omassa tutkimuksessaan yhdistää samaan 
ulottuvuuteen psykologisen ja sosiaalisen ulottuvuuden. (Piispanen 2008a, 20–






Kuvio 1 Luonto oppimisympäristönä osa-alueet ja niihin liitetyt vaikuttimet mukail-
len Piispasen (2008) ajatuksia. 
 
Yllä olevassa kuviossa käytän apunani Piispasen muodostamaa oppimisympä-
ristökäsitettä, jonka muodostamisessa hän on tutkinut ja soveltanut Lodgen 
(2007), Nuikkisen (2005) ja Brotherustan ym. (1999) ajatuksia oppimisympäris-
töstä. Näiden ajatusten avulla ja liittämällä niitä luontoon muodostuu tutkimukseni 
määritelmä luonto oppimisympäristöstä.  
Oppimisympäristön ydin on nivoutunut yhteen, sillä ilman yhtä ytimen osaa ei 
oppimisympäristö ole kokonainen. Vaikka oppilaat, vanhemmat ja opettajat ovat 




Luonto oppimisympäristönä käsitteeseen kuuluu kolme ulottuvuutta, joka raken-
tuu oppimisympäristön ytimen ympärille. Fyysiseen ulottuvuuteen kuuluu kaikki 
fyysiset asiat, jotka liittyvät oppimisympäristöön, kuten itse fyysinen tila, missä 
opetus tapahtuu. Luonto teemaa ajatellen tähän sisältyy luonto fyysisenä tilana 
ja aiheena, johon kuuluu esimerkiksi kuvat luokkahuoneessa. Fyysiseen ulottu-
vuuteen sisältyy myös ympäristön valaistus, lämpötila, ilman vaihtuvuus ja epä-
puhtaudet, jotka kaikki vaikuttavat oppimiseen ja hyvinvointiin. Fyysiseen ulottu-
vuuteen kuuluu myös erilaiset fyysiset ja konkreettiset välineet, joiden avulla voi-
daan tuoda sisältöä oppimiseen. (Piispanen 2008a, 39; Piispanen 2008b, 43; 
Nuikkinen 2005, 14–15.) Psykologiseen ja sosiaaliseen ulottuvuuteen kuuluu eri-
laiset ajatteluun ja kommunikaatioon liittyvät toiminnot, joita ilman oppimisympä-
ristöstä puuttuisi kaikki vuorovaikutus ja sen myötä oppiminen. Esimerkiksi asen-
noituminen opiskeluun sekä opiskelun ilmapiiri ovat psyykkisten tekijöiden keski-
össä ja sosiaalisten tekijöiden keskiössä on ihmisten väliset suhteet ja koulun 
toimintakulttuuri. (Piispanen 2008a; Nuikkinen 2005, 14.) Pedagogiseen ulottu-
vuuteen kuuluu enemmänkin opettajan ja koulun vaikutus oppimisympäristöön. 
Siihen kuuluu opetuksen tavoitteellisuus tietyssä oppimisympäristössä. Tähän 
opettaja on saanut raamit opetussuunnitelmasta ja koulun omista käytänteistä. 
Myös opettajan oma pedagoginen ajattelu ja todentuminen työtapojen ja -mene-
telmien kautta vaikuttaa pedagogisena tekijänä. (Piispanen 2008a, 39; Piispanen 




3  TUTKIMUSKYSYMYKSEN ESITTELY, TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA 
TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
Kuten aikaisemmista tutkimuksista voi havaita, luontosuhteesta ja luonnosta on 
paljon tutkimuksia. Esimerkiksi ympäristö- ja yhteisötaiteesta on tehnyt tutkimuk-
sia mm. Huhmarniemi (2020) sekä luonto- ja ympäristökasvatusteemoista on 
tehty tutkimuksia, mutta niissä ei ole tarkasteltu opettajia (mm. Koskinen 2010 ja 
Saloranta 2017). Kuitenkaan luonnon käyttämistä kuvataiteen opetuksessa ei ole 
tarpeeksi tutkittu, jonka takia kiinnostukseni aiheeseen heräsi ja koin tarpeen tut-
kia aihetta. 
 
Tutkimukseni tavoitteena on tuoda tietoon se, miten opettajien kokemuksien ana-
lyysista muodostuneet merkitystihentymät kuvaavat luontoa kuvataiteen opetuk-
sessa oppimisympäristönä. Tarkoituksena on tuoda ilmi luonnon mahdollisuudet 
oppimisympäristönä sekä sen haitat ja ongelmakohdat. Tutkimuksessani hyödyn-
nän fenomenologista tutkimusotetta, jossa rajaan filosofista katsausta sellaiseen 
muotoon, joka palvelee juuri minun tutkimustani ja tutkimustehtävääni.  Fenome-
nologian käyttö tutkimuksessani ja analyysissani auttavat minua pyrkimyksessäni 
ymmärtää opettajia ja tarkastelemaan heidän kokemuksiaan. Fenomenologisen 
tutkimusmetodin käytön valinta tutkimuksessani ilmenee siinä, että tutkimuksen 
lähtökohtana on opettajan ainutkertainen elämäntilanne, jossa oppimisympäristö 
on tärkeässä elementissä opettajan ja oppilaiden elämässä. 
 
Sitoudun tutkimuksessani pyrkimykseen välttää kaikkea tulkitsevaisuutta, sillä 
kuvausten tulee ilmentää kokemuksia juuri sellaisina kuin ne on koettu. Kuitenkin 
esimerkiksi opettajien luontokokemuksien merkitystihentymiä tutkiessani ja ana-
lysoidessani joudun hieman pohtimaan ja tulkitsemaan opettajan valitsemia mo-
nivalintoja. Tärkeintä minun on tiedostaa, että tutkimukseni opettajien kokemuk-







Fenomenologisen tutkimusotteen näkökulmasta muotoiltu tutkimuskysymykseni 
on: 
 
Miten opettajien kokemukset kuvaavat luontoa kuvataiteen opetuksessa 
oppimisympäristönä? 
3.1  Aineiston hankinta 
Tutkimukseni aineisto kerättiin keväällä 2020 sähköisellä kyselyllä Google Form-
sin avulla. Tavoitin kyselyyn vastanneet henkilöt Facebookin eri ryhmien kautta 
ja valitsin tutkimukseeni kaikki kyselyyn vastanneet 18 henkilöä. Analysoin kyse-
lyn vastaukset fenomenologista analyysia hyödyntäen.  
Tutkimukseni tutkimushaastattelu on strukturoidun ja puolistrukturoidun lomake-
haastattelun välimuoto, jossa oli valmiit kysymykset, jotka esitetään jokaiselle 
haastateltavalle samanlaisena ja samassa järjestyksessä. Kysymyksissä on joko 
valmiit vastausvaihtoehdot ja/tai avoin vastaus mahdollisuus. Tämän taustalla on 
pyrkimys siihen, ettei haastattelija vaikuta mitenkään haastateltavan vastauksiin 
omilla mielipiteillä. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 11.) 
Aineistonkeruu menetelmäksi valikoitui tutkimukseeni lomaketutkimus aikaisem-
pien kokemuksieni perusteella. Lomaketutkimukseen saa usein paremmin osal-
listujia, sillä se on melko vaivatonta. Lomaketutkimus vie myös vastaajalta 
yleensä vähemmän aikaa kuin esimerkiksi teemahaastattelu. Koin myös, että lo-
maketutkimus sopii hyvin tutkimuskysymykseni tutkimiseen ja fenomenologisen 
analyysin aineistoksi. 
Hain tutkimukseen peruskoulussa kuvataidetta opettavia opettajia. Rajasin siis 
tutkimuksestani pois lukiossa ja vapaansivistystyön oppilaitoksissa kuvataidetta 
opettavat opettajat. Tutkimukseen vastasi tasaisesti sekä luokanopettajia ja ai-
neenopettajia, mutta hieman heikosti muotoillun ja ymmärretyn kysymyksen takia 
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en voi tehdä jaosta selkeää. Kyselyssä oli monivalintakysymyksiä sekä avoimia 
kysymyksiä (liite 1), joihin toivoin opettajien vastaavan mahdollisimman totuuden-
mukaisesti ja avoimesti.  
Lomaketutkimus on eniten käytetty haastattelulaji (Hirsjärvi & Hurme 2008, 44). 
Lomakehaastattelun etuna voidaan pitää sitä, että haastattelijalla on mahdolli-
suus täsmentää kysymyksiään. Kuitenkin asenne- ja mielipidekysymyksissä on 
hyvä pidättäytyä lomakkeen virallisessa muotoilussa. (Alastalo 2005, 72.) Loma-
ketutkimuksessa tutkija suorittaa jo ennen aineiston keräämistä yhteyksien tul-
kintaa lomaketta suunnitellessa. Lomakkeessa kysytään vain tiettyjä, tutkijaa kiin-
nostavia ja tutkimuksen kannalta olennaisia kysymyksiä. (Alasuutari 2011, 40.) 
Koska tutkimukseni aineistonhankinta suoritettiin tutkimuslomakkeella, perehdyin 
tutkittavaan aiheeseen jo lomaketta tehdessäni. Käytin apunani aikaisempia tut-
kimuksia, joita mainitsen luvussa 2.5 sekä muita mielenkiintoisia teoksia. Näiden 
lähteiden avulla muodostin tutkimuskysymykselleni kahdeksan eri alakysymystä, 




1. Millainen luontosuhde opettajalla on luontoon? 
2. Miten opettaja viettää aikaa luonnossa? 
3. Miten opettajat hyödyntävät luontoa omassa kuvataiteen opetukses-
saan? 
4. Millaisia tavoitteita luonnon käytöllä oppimisympäristönä on? 
5. Millaisia mahdollisuuksia koulu ja sen ympäröimä luonto antaa luokan ul-
kopuolisille oppimisympäristöille? 
6. Millaisena opettajat kokevat luonnon hyödyntämisen kuvataiteen opetuk-
sessa? 
7. Millaisia hyötyjä ja haittoja luonto oppimisympäristönä antaa opetuk-
seen? 
8. Millaisia oppimisympäristöjä opettajat käyttävät? 
 
Nämä alakysymykset ovat olleet apunani myös analyysiä tehdessäni. 
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4  TUTKIMUKSEN METODOLOGIA 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimusmetodologiaa, eli fenomenologiaa mahdollisim-
man yksinkertaisesti ja tiivistetysti. Kuitenkin itse koen tärkeäksi myös perustella 
fenomenologian historian avulla valintaani ottaa tämä tutkimuksen metodiksi. 
4.1  Fenomenologinen filosofia 
Fenomenologinen filosofia pohjautuu saksalaisen filosofin Edmund Husserlin 
(1859–1938) ajatteluun, joka syntyi logiikan ja matematiikan perusteiden kriitti-
sestä tarkastelusta Husserlin aikaisemman matematiikkakeskeisyyden pohjalta 
(Hartimo 2010, 46). Husserlin mukaan fenomenologia tarjoaa kaikenkattavan läh-
tökohdan todellisuuden tutkimiselle. Päämääränä Husserlilla ei kuitenkaan ollut 
valmiiden vastauksien tarjoaminen filosofisiin kysymyksiin vaan esittää yleinen 
menetelmällinen lähtökohta, jonka pohjalta filosofisia kysymyksiä voidaan aset-
taa ja niihin etsiä vastauksia. (Pulkkinen 2010, 25–28.) 
Maurice Merleau-Ponty (1908–1961) oli ranskalaisen fenomenologian tärkeimpiä 
suunnannäyttäjiä. Hän painotti opissaan ruumiillisuuden roolia kokemuksessa ja 
kehitti Husselin muotoilemaa eletyn ruumiin käsitettä. Merleau-Poyntyn filosofian 
lähtökohtana on havainnon kokemus ja maailman ruumiillinen läsnäolo. (Hotanen 
2010, 134.) 
 
Husserlin teoriassa käytetään termiä reduktio, jolla tarkoitetaan yleisimmillään 
siirtymistä naiivista ja jokapäiväisestä asenteesta filosofiseen asenteeseen ja 
ajattelutapaan. Tämä on Husserlin mielestä fenomenologisen tutkimuksen ratkai-
seva ensiaskel. Fenomenologisessa reduktiossa rajataan ja käännetään katsetta 
siihen tietoisuuselämän kokonaisuuteen, jossa arkikokemuksessa itsestäänsel-
vyytenä otettu maailma hahmottuu, mutta joka itse peittyy huomion kiinnittyessä 
kohdattuun todellisuuteen. (Pulkkinen 2010, 28, 32.) 
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Fenomenologian ensisijaisena tutkimuskohteena on kokemuksellinen todelli-
suus, jossa jatkuvasti elämme (Pulkkinen 2010, 29). Fenomenologiset kuvaukset 
ovat Husserlin mukaan rajallisia ja jättävät aina tilaa monimielisyyksien löytymi-
selle, tarkennuksille ja laajennuksille. Fenomenologi ei etene suoraviivaisesti 
kohti ennalta päätettyä kuvausta tietoisuuselämästä vaan fenomenologi etenee 
kriittistä ”siksakkia”, jolloin vuoroin työstetään esiin uusia kuvauksia ja käsitteelli-
siä erotteluja ja vuoroin palataan kriittisesti arvioimaan näitä tuloksia ja niiden 
asemaan kokonaisuudessa. (Pulkkinen 2010, 40–41.) 
Tutkimukselleni on tärkeää ottaa esille myös hermeneutiikka, joka on oma filoso-
finen suuntaus, jota käytetään paljon tutkimuksellisena lähtökohtana kasvatustie-
teellisissä tutkimuksissa. Kun fenomenologia määritellään ilmiöiden olemuksien 
tutkimukseksi, hermeneutiikka määritellään tulkinnan opiksi. Hermeneutiikan tut-
kimus kohteena on jonkin asian ymmärrys. Kokemus ja ymmärtäminen ovat mo-
lempien filosofisten suuntauksien kannalta keskeisiä elementtejä. (Kakkori & Hut-
tunen 2014, 367.)  
Heideggeri (1889–1976) oli ensimmäisten joukosta, joka yhdisti ja jatkoi fenome-
nologian ”isän” Husserlin ja hermeneutiikan ”isän” Hans- Georg Gadamerin aja-
tuksia (Kakkori & Huttunen 2014, 368). Heidegger selvitti fenomenologian mene-
telmälliselle luonteelle kaksi asiaa. Ensinnäkin fenomenologia on eideettisen 
analyysin sijaan hermeneuttista, millä tarkoitetaan konkreettisten mielekkyysti-
lanteiden kielellistä tulkintaa. Toiseksi fenomenologiassa keskeistä on tulkitsemi-
nen, jonka avulla saamme selkeyttä toisesta mielekkyystilanteesta ja sen käsit-
teistöstä kumpuavaa tulkintaa omasta mielekkyystilanteesta. (Pulkkinen 2010, 
71.) 
Hermeneutiikan keskiössä on hermeneuttinen kehä, joka ei ole metodi vaan kai-
ken ymmärtämisen perusta.  Hermeneuttiseen kehään kuuluu esiymmärrys ja 
horisontti ennakkoluulo ja traditio. (Kakkori & Huttunen 2014, 379.)  
Tutkimuksessani käytän fenomenologista tutkimusotetta, jossa kuitenkin hyödyn-
nän hermeneuttisen filosofian piirteitä. Hermeneuttis-fenomenologinen tutkimus-
ote olisi mielestäni liian monimutkainen ja sisäisesti jännitteinen, kuten myös Kak-
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kori & Huttunen (2014, 368) kuvailevat. Mielestäni en kuitenkaan voi tutkia opet-
tajien kokemuksia luonnosta kuvataiteen oppimisympäristönä pelkästään feno-
menologisella tutkimusotteella, sillä tutkimus ongelmaani koen tarpeelliseksi tar-
kasteltavan myös tulkintojen pohjalta, eli hermeneutiikkaa hyödyntäen. 
4.2  Kokemus osana fenomenologista tukimusta 
Kokemusta tarkastellessa on tärkeää erottaa kokemus ja kokemuksellisuus toi-
sistaan. Kokemuksella tarkoitetaan yleensä jonkun kokemuksen sisältöön, eli sii-
hen, mitä on koettu. Kokemuksellisuudella taas tarkoitetaan tässä yhteydessä 
kykyyn kokea, eli siihen, minkä varassa kokeminen on mahdollista. (Kukkola 
2018, 44.) Kukkolan mukaan kokemuksella on aina jokin kohde, josta kokemus 
tulee. Hän vertaa kokemusta näkökykyyn, jolloin ihminen voi nähdä jotain, mutta 
ei aina tiedä mitä näkee. (Kukkola 2018, 51.) 
 
Kokemus on fenomenologisen tutkimuksen ja analyysin keskiössä. Kokemus on 
ymmärrettävä ja merkityksellistävä suhde, joka tapahtuu tajuavan ihmisen ja hä-
nen elämäntilanteensa välillä (Perttula 2005, 116). Fenomenologiassa koke-
musta pidetään suhteena, joka sisältää sekä tajuavan subjektin ja hänen tajun-
nallisen toimintansa, että kohteen, johon tuo toiminta suuntautuu. Kokemusta voi-
daan siten kutsua erityiseksi suhteeksi; merkityssuhteeksi. Fenomenologinen eri-
tyistiede on kiinnostunut tiedostamattomista sekä tietoisista kokemuksista. (Pert-
tula 2008, 116–119.) 
 
Karppinen ja Latomaa selkeyttävät kokemuksen rakentumista ja heidän näkökul-
maa käytän omassa tutkimuksessani apuna. Elämys ja merkitys ovat kokemuk-
sen kaksi puolta eli aspektia. Jokaiseen kokemukseen sisältyy elämyssisältö ja 
merkityssisältö. Elämyksellä kokemuksen näkökulmasta tarkoitetaan mentaalista 
tilaa. Merkityksellä tarkoitetaan mentaalista suhdetta. Näin ollen kokemuksessa 
on aina mukana sekä elämysulottuvuus (elämys)tilana ja merkitysulottuvuus 








Yllä olevassa kuviossa hyödynsin Karppisen ja Latomaan laatimaa kuviota. Ku-
vion avulla selkeytän kokemuksen rakentumista. Elämys ja merkitys ovat koke-
muksen rakennusaineena.  
4.3  Fenomenologinen tutkimusmetodi 
Yksinkertaisesti fenomenologisessa filosofiassa pyritään tutkimuksen keskiössä 
olevan ilmiön ja sen olemuksen erojen löytämiseen osana elämismaailmaa. 
Tämä onnistuu erottamalla ilmiö ja sen olemus tutkimusprosessissa tapahtuvien 
tiedostuksien avulla. Tiedostaminen vaatii eri vaiheissa esioletuksista irtautu-
mista. (Judén-Tupakka 2017, 62.) 
Fenomenologisessa tutkimuksessa ei ole tärkeää tietyn metodin seuraaminen 
vaan tutkijan kiinnostus kokemukseen ja elämismaailmaan. Tätä voidaan toteut-
taa hermeneutiikkaa monin eri tavoin soveltamalla, kuten narratiivisessa tutki-
muksessa. Tutkimuksissa on hyvä käyttää luovuutta. (Tökkäri 2015, 28.) Omassa 
tutkimuksessani käytän soveltaen fenomenologista tutkimusmetodia, jossa hyö-
dynnän hermeneuttista tutkimusotetta. Tutkimukseni tarkoituksena on lisätä ym-
märrytä tutkittavasta ilmiöstä, eli siitä, miten luontoa hyödynnetään kuvataiteen 
opetuksessa.  
Fenomenologiseen tutkimukseen tulkinta tulee ymmärryksen tarpeen myötä. Tut-
kijana minun tulee erottaa toiminnastani varsinaisen ymmärtämisen ja esiymmär-
ryksen tasot. Kaikki ymmärtäminen perustuu esiymmärrykselle eli aikaisemille 
tiedoilleni ja kokemuksilleni. (Rauhala 1993, 20.) Esiymmärryksellä tarkoitetaan 
Kuvio 2 Kokemuksen rakentuminen. (Karppinen & Latomaa 2015, 69.) 
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luontaisen ymmärryksen kautta toimimista arkielämässä (Laine 2018, 29). Tutki-
mukseni yhteydessä esiymmärryksellä tarkoitetaan tutkijan luontaisia tapoja ym-
märtää tutkimuskohde, esimerkiksi omien jo aikaisemmin koettujen tietojen ja tai-
tojen pohjalta. Kerronkin lyhyesti oman esiymmärrykseni aiheeseen liittyen alla. 
Olen aina rakastanut luonnossa liikkumista. Luonnossa olen voinut rentoutua ja nauttia 
luonnon kauneudesta. Aikuisena olen löytänyt luonnosta myös sen tarjoamat annit, ku-
ten marjat, sienet ja riistan. Olen oppinut arvostamaan luontoa ja vaalimaan sen hyvin-
vointia. Kun olin itse alakouluikäinen, vietimme paljon aikaa luonnossa niin vapaa-ajalla 
kuin koulussa välitunneilla. Ohjattua toimintaa luonnossa oli todella vähän. Opettaja 
opiskelijana olen oppinut paljon opetuksen eheyttämisestä ja eri oppiaineita opiskellessa 
melkein jokaisen oppiaineen kohdalla on puhuttu siitä, miten sitä aihetta voisi opiskella 
luonnossa. Opintojen myötä olen huomannut, miten luonnosta ja lähiympäristöstä voi 
helposti tuoda aiheita ja ongelmia lapsille tutkittavaksi niin, että se koskee heidän arki-
elämäänsä. 
Fenomenologisen tutkimuksen tulee olla luonteeltaan puhtaan kuvailevaa (Pulk-
kinen 2010, 35). Tähän tutkimuksessani panostan mahdollisimman paljon, jotta 
epäselvyyksiä ei tulisi. Pidän mieleni avoimena, niin kuin oikean fenomenologin 
kuuluu, jotta pystyn hermeneuttisen fenomenologian mukaan havaitsemaan eri-








5  KOKEMUKSEN ANALYYSI 
Aineiston analyysissa sekä tulosten tarkastelussa käytän apunani opettajien vas-
tauksia ja niiden suoria lainauksia. Koodasin jokaisen opettajan vastaukset yksi-
löllisesti ja eettisesti niin, ettei opettajia kyetä tunnistamaan: 
 
Kirjain koodauksessa: N- nainen, M- mies, - - en halua vastata 
 
Numero koodauksessa: monesko vastaaja on 18 vastaajasta. 
 
5.1  Fenomenologisen analyysin kuvaus 
Aineistoni analyysissä käytän soveltaen apunani Juha Perttulan (1995) kehittä-
mää fenomenologista analyysimenetelmää. Analyysini kohteena ovat kyselylo-
makkeeseeni vastanneiden peruskoulun opettajien kokemukset luonnon käyttä-
misestä oppimisympäristönä kuvataiteen opetuksessa.  
Fenomenologinen analyysimenetelmä on jaettu Perttulan mukaan kahteen 
osaan:  
1. Yksilökohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen 
2. Yleisen merkitysverkoston muodostaminen. 
Nämä osat jakautuvat Perttulan metodin mukaan vielä seitsemään etenevään 
vaiheeseen. (Perttula 1995, 119.) Omassa analyysissäni hyödynnän Perttulan 
yksilökohtaisten merkitysten muodostamisen eri vaiheita. Oma tutkimusaineistoni 
oli turhan niukka Perttulan yleisten merkitysverkostojen muodostamiseen, joten 
hyödynnän omassa analyysissäni vain yksilökohtaisten merkitysverkostojen 
muodostamien eri vaiheita. Yleisen merkitysverkoston muodostaminen ei tutki-
mukseni laajuudessa antanut tarpeeksi lisää tietoa, vaan olisi toistanut yksilökoh-
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taisten merkitysverkostojen tuloksia. Yksilökohtaisten merkitysverkostojen muo-
dostamisen vaiheessa tiivistin merkitysverkostoja todella reilusti, jolloin ne toimi-
vat myös samalla yleisenä merkitysverkostona omassa tutkielmassani. 
5.2  Yksilöllisten merkitysverkostojen muodostaminen 
Fenomenologian analyysin ensimmäisessä osassa tavoitellaan tutkittavien yksi-
lökohtaisia merkitysverkkoja. Tämä osa jakautuu seitsemään eri vaiheeseen 
1. Tutkimusaineistoon perehtyminen avoimin mielin ja kokonaisuuden hahmotta-
minen. 
2. Tutkimusaineistoa jäsentävien keskeisten sisältöalueiden muodostaminen. 
3. Merkityssuhteiden erottaminen toisistaan. 
4. Merkityssuhteiden muuntaminen tutkijan kielelle. 
5. Merkityssuhteiden ja niistä tehtyjen muunnosten sijoittaminen sisältöalueisiin. 
6. Sisältöalueittaisten yksilökohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen. 
7. Sisältöalueista riippumattomien yksilökohtaisten merkitysverkostojen muodos-
taminen.  
(Perttula 1995, 119–154.) 
 
Kuvaan alla olevassa taulukossa vaihe vaiheelta, miten omassa tutkimuksessani 
etenin näiden osavaiheiden avulla. Yhdistin vaiheet 3 ja 4 sekä vaiheet 5 ja 6 
keskenään. 
 




Tutkijan toiminta Päämäärä Lopputulos 
1. Tutkimusaineis-
toon perehtyminen 



















































































Lähdin analyysissani liikkeelle tutkimalla aineistoani mahdollisimman avoimesti, 
jotta aineiston kokonaisuus avautuisi minulle selkeästi. Tulostin sähköiset vas-
tauslomakkeet paperille, jotta pääsin käsittelemään aineistoa itselleni sopivam-
malla tavalla.  
 
Toteutin analyysivaiheita yksi vastaaja kerrallaan, jotta pystyin keskittymään aina 
yhden opettajan vastauksista koostuvaan aineistokokonaisuuteen. Ensimmäisen 
analyysivaiheen tarkoituksena oli muodostaa alustavaa ymmärrystä siitä, miten 
opettajat kokevat luonnon käyttämisen oppimisympäristönä kuvataiteen opetuk-
sessa.  
 
Yksilökohtaisten merkitysverkostojen muodostamisen toisessa vaiheessa keski-
tyn löytämään aineistosta esiin sen keskeisiä sisältöalueita. Tässä minulla oli 
apunani jo aikaisemmin tutkimuslomakkeeseen muodostetut kysymykset, jotka 
ohjasivat vastaajia vastaamaan kysymyksiin tietyltä alueelta. Näiden vastausten 
27 
 
pohjalta ja niiden kokonaisuuksista muodostin erillisiä sisältökokonaisuuksia. 
Konkreettisesti piirtelin erilaisia viivoja ja yhteyksiä vastauksien välillä.  
 
Jotta kolmas ja neljäs vaihe olisivat itselleni ja muille selkeämpiä, päätin tehdä 
niistä kaavion hyödyntäen Lehto-Lundénin (2020) väitöskirjaansa tekemää kaa-
viota. Kaaviossa sijoitan keskimmäiseen sarakkeeseen vastauksista erottele-
mani merkityssuhteet toisistaan ja muodostan oikean puolimmaiseen sarakkee-
seen merkitystihentymiä, eli kiteytän merkityssuhteet vielä yleisemmälle tasolle. 
 









nossa koiran kanssa ulkoillen, 
kävellen, rauhoittuen, luonnon-
antimia hyödyntäen ja tehden tai-
detta 
 
Viettää aikaansa luonnossa lap-
sen, kumppanin, ystävän ja lem-
mikin kanssa muutaman kerran 
viikossa kesäisin, syksyisin, talvi-
sin, keväisin  
 
Käyttää ulkoilussaan lähiluontoa. 
 
Varusteina luonnossa on kamera 
ja taiteessa luonto toimii aiheena. 
Ulkoilee koiran kanssa. 
Hyödyntää luonnonantimia 
Rauhoittuu 
Tekee luonnossa taidetta. 
 
 
Viettää aikaa lähipiirin kanssa. 
























Koulu sijaitsee taajamassa ja 
koulun pihassa on puita.  
 
Luontoa käytetään kuvataiteen 
opetuksessa harvemmin.  
Luontoympäristöjä ei opetuk-
sessa käytetä, sillä sinne pitäisi 
 
Taajama ja koulun pihalla puita. 
 
 
























”Aiheena ja tutkimuskohteena, 
väriaineiden valmistukseen, pri-
mitiivipolttoon kerran, piirtämien 
etsiskelyyn, joskus lähetän va-
lokuvausreissuun kotona tai lai-
tan tekemään maataidetta ja ku-














Kuvataiteen opetuksessa luonto 
toimii aiheena ja tutkimuskoh-
teena. 
Luonnon materiaaleista tehdään 
väriaineita. 















”Itikat ja luonnon kuluminen, 
opettajan vanhuus ja kömpelyys 
ja kunto ei riitä, materiaalien 
kuskaaminen mukana hankalaa 
ja työasennot vaikeita, sadekin 
saattaa yllättää ja allergiaoireet. 
Liikuntarajoitteiset eivät pääse 
minne halutaan.” 
 




Haittana luonnon kuluminen. 
Opettaja ei koe pystyvänsä toimi-
maan luonnossa. 


















Media ja erilaiset koulun sisäiset 
oppimisympäristöt ovat opetuk-
sessa käytössä erilaisina oppi-
misympäristöinä. 






Yksilökohtaisten merkitysverkostojen viidennessä eli viimeisessä osavaiheessa 
olen koostanut kaikkien opettajien vastauksista saadut tiedot yhteen ja asettanut 
sen jokaisen opettajan osalta kokonaisuudeksi. Esimerkkinä merkitystihentymien 
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muodostamisesta käytän tässä vastaajaa N6, jonka tapauksessa merkitystihen-
tymiä ilmeni kuusi. Alla on N6 esimerkkikuvaus: 
 
N6: 
Hän on 51–65-vuotias nainen Varsinais-Suomesta. Hän on kuvataiteen maisteri, joka on 
käynyt pedagogiset opinnot. Hän viettää vapaa-aikaansa luonnossa koiran kanssa ul-
koillen, kävellen, rauhoittuen, luonnonantimia hyödyntäen ja tehden taidetta kameralla. 
Luonnossa hän viettää aikaa muutaman kerran viikossa vuodenajasta riippumatta ja hä-
nen seuranaan on välillä lapsi, kumppani, ystävä sekä/tai lemmikki. Luonto, missä hän 
liikkuu, on lähiluontoa.  
Hänen työpaikkansa, eli koulu missä työskentelee, sijaitsee taajamassa. Koulun ympä-
ristössä on puita, mutta luontoon on pitkä matka. Hän käyttää opetuksessaan luontoa 
harvemmin. Tähän syynä on välimatkat sekä koulun tarjoama tuki ja resurssit.  
Luontoa käytetään opetuksessa aiheena ja tutkimuskohteena sekä materiaalina. Myös 
kotitehtävissä luontoa käytetään monipuolisesti.  
Hän pitää luontoa parhaana maalausympäristönä sään salliessa. Haittoina hän kokee 
luonnon kulumisen sekä oman minäpystyvyyden. Oma kunto tai fyysiset ominaisuudet 
eivät riitä luonnossa liikkumiseen oppilaiden kanssa. Hän ottaa huomioon liikuntarajoit-
teiset oppilaat, jotka eivät metsään pääse. Myös sään vaihtelut ja ennustamattomuus 
asettaa hänen mielestään haasteita opetuksen suunnitteluun. 
 
Yhteensä koko aineistosta muodostui kahdeksan tutkimukselleni olennaista mer-
kitystihentymää:  
 
1. Opettajan luontosuhde 
2. Oppilaan luontosuhde 
3. Luonnon käyttö 
4. Koulun sisäiset mahdollisuudet 
5. Koulun ulkoiset mahdollisuudet 
6. Haitat 
7. Hyödyt 






Tutkimuksessani en koe tarpeelliseksi esittää jokaisen 18 opettajan yksilökoh-
taista merkitysverkostoa, vaikka se eksistentiaalisen fenomenologian tutkimuk-







6  TUTKIMUKSEN TULOKSET 
Tässä luvussa käsittelen tutkimukseni tuloksia. Tulokset muodostuvat analyysis-
tani muodostuneista merkitystihentymistä. Suoritin analyysissani vain yksilöllisen 
merkitystihentymien muodostamisen, sillä yleisten merkitystihentymien muodos-
taminen olisi toistanut yksilöllisen merkitystihentymien muodostamista. Tämä joh-
tuu aineistoni niukkuudesta. Kuitenkin tuloksissa tarkastelen kahdeksaa yksilöl-
listä merkitystihentymää myös yleisellä tasolla. Alla olevissa luvuissa käsittelen 
jokaisen merkitystihentymän suhdetta tutkittavaan aiheeseen ja käytän tässä 
apuani myös määrällisen tutkimuksen keinoja. 
 
6.1  Taustatekijät 
Tutkimuslomakkeessa kysyin opettajilta erilaisia taustatekijöitä, kuten heidän 
ikäänsä, sukupuoltaan, paikkakuntaa sekä koulun sijaintia. Nämä taustatekijät 






Alle 30 31 - 40 v 41 - 50 v 51 - 65 v Yli 65 v
Kuvio 3 Tutkimukseen osallistuneiden ikäjakauma, n=18. 
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Ikäjakaumasta voimme havaita suurimman osan tutkimukseen osallistuneista 
opettajista olevan 51–65-vuotiaita. Alle 30-vuotiaita ja yli 65-vuotiaita tutkimuk-
seen ei osallistunut ollenkaan. 
Tutkimukseen osallistuneista opettajista 16 opettajaa on naisia. Tutkimukseen 
osallistui yksi mies sekä yksi osallistuja ei tahdo kertoa omaa sukupuoltaan. Ope-
tushallituksen tutkimus on osoittanut, että opetusala on naisistunut, eli peruskou-
lun rehtoreista ja opettajista naisia on 77 % (Kumpulainen (toim.) 2017, 43).  
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien koulut sijoittuvat ympäri Suomea. Viiden 
opettajan koulut sijaitsevat Uudellamaalla. Muiden opettajien koulut jakautuvat 
aika tasaisesti Varsinais-Suomen, Keski-Suomen, Pohjois-Savon, Etelä-Pohjan-







Nainen Mies En halua vastata muu





Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien vastausten perusteella en voi tehdä va-
lideja päätelmiä siitä, vaikuttaako sukupuoli, ikä, maantieteellinen sijainti tai se, 
sijaitseeko koulu millä asuinalueella siihen, kuinka usein luontoa käytetään ope-
tuksessa oppimisympäristönä. Voin tehdä kuitenkin päätelmän, ettei näillä edellä 
mainituilla tekijöillä ole merkittäviä vaikutuksia positiivisesti tai negatiivisesti tut-
kittavaan aiheeseen. Esimerkkinä erilaisia tapauksia esittelen alla.  
 
N9 ja N17 kuuluvat ikäryhmään 51–65-vuotiaat, heidän koulunsa sijaitsee haja-
asutusalueella eri maakunnissa. N9 käyttää luontoa kuvataiteen opetuksessa op-
pimisympäristönä harvemmin, kun taas N17 käyttää sitä viikoittain. M18 työsken-
telee myös haja-asutusalueella, mutta kuuluu ikäryhmään 31–40- vuotiaat ja 
käyttää kuvataiteen opetuksessaan luontoa oppimisympäristönä kuukausittain. 
 




N1, N8 ja N12 kuuluvat ikäryhmään 31–40- vuotiaat, heidän koulunsa sijaitsevat 
taajamassa eri maakunnissa. N1 käyttää luontoa kuvataiteen opetuksessa oppi-
misympäristönä viikoittain, N8 kuukausittain ja N12 harvemmin.  
 
N1, N3 ja N15 työskentelevät samassa maakunnassa. He kuuluvat kaikki eri ikä-
ryhmiin. N1 ja N15 työskentelevät taajamassa ja N3 keskustassa. N1 ja N3 käyt-
tävät luontoa kuvataiteen opetuksessa oppimisympäristönä viikoittain ja N15 har-
vemmin.  
Tutkimukseeni osallistui vain yksi miespuolinen opettaja, joten sukupuolen vaiku-
tusta tutkittavaan aiheeseen on mahdotonta yleistettävästi analysoida. Jos vertaa 
M18 kyselylomakkeen vastauksia muiden haja-asutusalueella työskentelevien 
vastausten kanssa, voin havaita hänen käyttävän luontoa opetuksessaan enem-
män kuin toinen naisopettaja, mutta myös vähemmän kuin toinen naisopettaja. 
Ikäryhmää, johon M18 kuuluu, tarkasteltaessa havaitaan opettajien käyttävän 
luontoa oppimisympäristönä sekä viikoittain, kuukausittain että harvemmin. Näin 
ollen M18 opettajan vastaukset eivät poikkea naisopettajien kyselyvastauksista 
tässä otannassa.  
Uusimaa oli maakunnista ainoa, jossa työskenteleviä opettajia osallistui tutkimuk-
seen useampi kuin yksi. Tämän takia en voi tehdä myöskään maakunnan vaiku-
tuksesta luonnon käyttöön kuvataiteen opetuksesta yleistettävää tietoa. Kuiten-
kin voin havaita, ettei tutkimuksessani maakunnalla ole vaikutusta siihen, kuinka 
usein kuvataiteen opetuksessa käytetään luontoa oppimisympäristönä. 
 
6.2  Opettajan henkilökohtainen luontosuhde 
Opettajan henkilökohtainen luontosuhde rakentuu hänen omista luontokokemuk-
sistansa sekä sosiaalisen ympäristön tuottamista käsityksistä. Se, miten opettaja 
ymmärtää nämä asiat, vaikuttaa siihen, millaisen merkityksen hän niille antaa 
omassa opetuksessaan. (Parikka-Nihti & Suomela 2014, 18.) Tämän takia koin 
tutkimuksessani tärkeäksi selvittää opettajien kokemuksia luonnosta ja selvittää, 
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miten he arvottavat luontoa omalla vapaa-ajallaan. Nämä kokemukset muodosti-
vat selkeän merkitystihentymän: opettajan henkilökohtainen luontosuhde. Jotta 
olisi mahdollisimman selkeää, että analysoin kyselyyn vastanneiden opettajien 
vapaa-ajalla ilmenevää luontosuhdetta, puhun tässä alaluvussa vastaajista.  
 
Luontosuhdetta voidaan käsitellä merkitysten kautta. Mitä merkitystä luonnolla on 
ihmiselle? Matthies (2004) väitöskirjassaan viittaa erilaisiin merkityksiin, joissa 
luonto voi ilmetä ihmiselle monessa mielessä. Näitä merkityksiä ovat: 
 
Tarpeet tyydyttävä luonto, josta ihminen saa esimerkiksi ravintoa ja raaka-ai-
neita. 
Rakastettu luonto, jossa ilmenee ihmisen sosiaalinen suhde luontoon, luonto-
harrastukseen ja luonnonkunnioitukseen. 
Kunnioitettu luonto, jolla viitataan luonnonuskontoihin ja kunnioitukseen luon-
toa kohtaan sekä ”ekologiseen uskontoon”. 
Koettu luonto, joka tarjoaa erilaisia tunnetason elämyksiä. 
Hallittu luonto, jossa luonto nähdään esimerkiksi tiedon ja teknologian avulla 
hallittavaksi. 
Uhattu luonto, jossa ihminen nähdään luonnon uhkana ja vastustajana. 
Eletty luonto, jossa ihminen nähdään osana luontoa ja kokonaisuutena. (Matt-
hies 2004, 52–54.) 
 
Tarkastelin jokaisen vastaajan kohdalla luontosuhdetta erityisesti merkitysten 
kautta. Otan esimerkiksi vastaajan N10 vastaukset, joista olen analyysivaiheessa 
tehnyt yksilökohtaisen merkitysverkoston. Alla on tästä vielä ote, jossa tulee ilmi 
opettajan luontosuhteen merkitystihentymä. 
 
N10 viettää päivittäin aikaa lähiluonnossaan. Hän käyttää luontoa todella moni-
puolisesti, kuten ympäristönä, jossa voidaan urheilla ja liikkua, paikkana, jossa 
voi rentoutua ja rauhoittua. Hän käyttää luontoa hyödykkeenä, josta saadaan eri-
laisia luonnonantimia kuten marjoja sekä taiteen inspiraationa ja kuvauskoh-
teena. Hän kertookin, että luonto on ehtymätön muusa ja oma rakkaus luontoon 
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toimii motivaattorina. Hän tahtoo oppilailleen opettaa luonnon kunnioittamista, 
jotta haittoja luonnon käyttämisestä oppitunneilla ei tulisi. 
 
N10:lle luonto merkitsee siis todella paljon ja ilmenee eritavoin. Vastauksista pal-
jastuu tarpeet tyydyttävä luonto, jolloin N10 hyödyntää luonnon antimia. Rakas-
tettu luonto ilmenee esimerkiksi itse N10 sanoista, joissa kertoo rakkaudestaan 
luontoon, mutta myös taiteen tekeminen luonnon inspiroimana kertoo tästä. Kun-
nioitettu luonto ilmenee vastauksessa, jossa N10 tahtoo oppilailleen korostaa 
luonnon kunnioitusta. Oletan analyysissäni, että tarve opettaa luonnon kunnioi-
tusta lähtee vastaajan omasta kunnioituksesta luontoa kohtaan. N10 kertoo kul-
kevansa luonnossa ja tehden siellä taidetta, jolloin voidaan analysoida hänen ko-
kevansa olevansa välillä osana luontoa. Tällöin hänen kokemuksensa kuuluvat 
myös eletty luonto merkitystihentymään. 
 
Toisena esimerkkinä N2 yksilökohtaisen merkitystihentymän ote: 
 
N2 viettää vain kuukausittain aikaa luonnossa, kävellen tai mökkeillen. Luonto, 
jossa hän viihtyy, on lähiluonto. Hän ei käytä luonnossa mitään välineitä eikä hän 
hyödynnä omassa tekemisessään luontoa. Omassa opetuksessaan luonto toimii 
ennemminkin inspiraationa ja materiaalien lähteenä. 
 
N2:lle vastaustensa perusteella luonto merkitsee aika vähän. Kävellen kulkies-
saan luonnossa voidaan ajatella, että N2 kokee luontoa ympärillään. Jos hallittua 
luontoa ei ajatella pelkästään luonnonlakien tuntemuksena ja tekniikan hallitta-
vana, voidaan siihen myös pohtia kuuluvaksi luontoon rakentaminen ja rakennuk-
silla luonnon hallinta. Tällöin N2:n mökkeily ilmenisi hallittuna luontomerkityk-
senä.  
 
Tutkimuksessani varsinkin tarpeet tyydyttävä luonto, rakastettu luonto, kunnioi-
tettu luonto sekä koettu luonto merkitykset korostuvat vastaajien omissa luonto-
suhteissa. 72 % vastaajista kertoo käyttävänsä luonnonantimia arjessaan, jolloin 




Koostin merkityksistä taulukon vastaajien luontokokemusten merkitystihenty-
mistä.  
 




N1, N3, N4, N6, N8, N9, 
N10, -11, N12, N13, N14, 
N15, N17, M18 
Rakastettu luonto 
 
N1, N2, N3, N4, N5, N6, 
N7, N8, N9, N10, -11, 
N12, N13, N14, N15, 
N16, N17, M18 
Kunnioitettu luonto 
 
N1, N3, N4, N7, N8, 
N9, 10,-11, N13, N15, 
N17, M18 
Koettu luonto 
N1, N2, N3, N4, N6, N7, 
N8, N9, N10, -11, N12, 






N3, N4, N5, N8, N9, N10, 
N15, N17, M18 
 
Taulukosta voin huomata, että kaikki vastaajat kokevat luontosuhteen rakastetun 
luonnon merkitysten kriteereiden tavoin. Tällä tarkoitan, että jokaisella kyselyyn 
vastanneilla on jonkinlainen sosiaalinen suhde tai luontoon liittyvä harrastus, 
jotka luokitellaan rakastetun luonnon piiriin.  
Noin 67 % vastaajista ilmentävät merkitystihentymissä kunnioitetun luonnon 
luontosuhdetta. Vastaajien luontosuhteen merkitystihentymiä analysoin suurim-
maksi osaksi kyselylomakkeen monivalintakysymysten avulla. Ero rakastetun ja 
kunnioitetun luonnon välillä on haasteellista, joten näiden erottaminen vaati pal-
jon pohdintaa. Matthies kertookin, ettei nämä edellä mainitut luontokuvat ja mer-




Koettu luonto merkitystihentymä ilmeni kaikissa, paitsi yhdessä vastauksessa. Oli 
tutkijana vaikea analysoida aineistostani sitä, miten voi määrittää sen, että saako 
vastaaja erilaisia elämyksiä luonnosta. Kuitenkaan N16 vastauksessa hän ei ku-
vaillut minkään laisia elämyksiä, joita saisi esimerkiksi harrastusten myötä, joten 
päädyin analyysissäni jättämään hänet koetun luonnon luontosuhteen ulkopuo-
lelle.  
Uhattu luonto ei saanut vastaajien vastauksissa yhtään merkitystihentymää. 
Useat vastaajat tiedostavat sen, että luonnossa toimiminen voi aiheuttaa luon-
nolle haittaa, mutta en kokenut sen olevan osa juuri sen vastaajan henkilökoh-
taista luontosuhdetta. N4 kertoo tekevänsä metsätöitä, mutta ei tarkenna tätä sen 
enempää. En tutkijana tee oletusta siitä, millaista metsätöitä hän tekee, sillä met-
sätöiden tekeminen voi yhdellä tavalla tehtyinä olla luonnon hyvinvointia edistä-
vää ja toisin tehtyinä luonnon hyvinvointia vaarantavaa.   
Luontosuhdetta voidaan analysoida hyvin monella tavalla, sillä luontosuhteen 
ymmärtäminen ja määritteleminen on hyvin yksilökohtaista. Vastaajan luontosuh-
detta analysoidessani tarkastelin myös sitä, kuinka usein he viettävät aikaa luon-







Kuinka usein vastaaja viettää aikaa luonnossa?
Päivittäin Muutaman kerran viikossa Viikoittain Kuukausittain




Kuviossa 6 esitän vastaajien luonnossa vietetyn ajan säännöllisyyden jakauman. 
Voin havaita, että vastaajista päivittäin luonnossa viettää aikaa viisi henkilöä. Kai-
kista eniten aikaa vietetään luonnossa muutaman kerran viikossa, joka sai seit-
semän vastausta. Viikoittain aikaa viettää viisi vastaajaa luonnossa. Vain yksi 
vastaajista kertoo viettävänsä aikaa kuukausittain luonnossa.  
Huomaan, että ne vastaajat, jotka viettävät päivittäin ja muutaman kerran vii-
kossa aikaa luonnossa, viettävät aikaansa siellä hyvin monipuolisesti, kuten rau-
hoittuen, kävellen, retkeillen ja luonnon antimia hyödyntäen. Nämä vastaajat saa-
vat paljon erilaisia luontokokemuksia, joiden tiedetään vahvistavan luontosuh-
detta (Salonen 2010, 25). Voin siis olettaa, että näillä vastaajilla on vahva luon-
tosuhde. 
Myös viikoittain luonnossa aikaa viettävät vastaajat viettävät aikansa monipuoli-
sesti, mutta ei ihan niin monipuolisesti kuin päivittäin ja muutaman kerran viikossa 
viettävät vastaajat. Heidän vastauksissaan korostuu se, että he urheilevat luon-
nossa paljon. Kuitenkin voin olettaa, että heillä on myös hyvä luontosuhde. 
Vastaaja, joka kertoo viettävänsä aikaa luonnossa kuukausittain, viettää aikansa 
siellä kävellen ja mökkeillen. Luontokokemukset voivat vastaajalla olla merkittä-
viä, mutta luontokokemuksien määrää analysoimalla voin päätellä, että tämän 
vastaajan luontosuhde on heikompi, kuin vastaajien, jotka viettävät luonnossa 
aikaa päivittäin, muutaman kerran viikossa tai viikoittain.  
Opettajilla siis pääsääntöisesti on vapaa-ajallaan monipuolinen ja kehittynyt luon-
tosuhde ja he tiedostavat luonnon arvoja. He ”rakastavat” luontoa, eli tuntevat 
vahvasti ja heillä on jonkinlainen suhde luontoon. Pääsääntöisesti he myös ko-
kevat luonnon merkityksellisenä ja arvostavat luonnon hyvinvointia. Opettajat 
myös viettävät yleensä vapaa-aikaa luonnossa vähintään viikoittain, jolloin hei-
dän luontosuhteelle tarjoutuu kehittymisen mahdollisuus. 
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6.3  Oppilaan luontosuhde 
Kysyessäni opettajilta, mitä hyötyä he kokevat luonnon käyttämisestä opetuk-
sessa olevan, suurin osa mainitsi oppilaiden luontosuhteen kehittymisen. Mitä 
luontosuhteen kehittäminen sitten tarkoittaa? Miten luontosuhdetta voidaan ke-
hittää? Näistä kokemuksista muodostui analyysissä oppilaan luontosuhde -mer-
kitystihentymä. 
 
Oppilaan luontosuhteen muodostumista voidaan auttaa luontokasvatuksella. 
Luotokasvatus on eräänlaisen tunnesiteen luomista luontoon. Kun luonto koe-
taan läheiseksi, halutaan toimia sitä säästäen. Luontokasvatus toimii omalla ta-
vallaan luontotietouden lisääjänä, sillä lapsi tutustuu luontoon ja luonnonilmiöihin. 
Tärkeintä luontokasvatuksessa on yhdessäolo, vuodenaikojen seuraaminen 
sekä luonnonilmiöiden ihmettely. Luontokasvatuksen tavoitteena on tuoda koke-
muksia (elämyksiä, havainnoita, oivalluksia), joiden kautta suhde luontoon voi 
kehittyä. (Tuomaala & Myyryläinen 2002, 10.) 
 
Luontosuhteen kehityksessä tulee huomioida kestävän kehityksen piirteet, jolloin 
tavoitteena on pyrkiä hyvään elämään nyt ja tulevaisuudessa. Elämän lähtökoh-
tana on hyvä elämä, mutta kestävän kehityksen näkökulmasta sitä ei saa tehdä 
luontoa tai ympäristöä rajattomasti hyväksikäyttämällä. Kouluissa kestävän kehi-
tyksen opetukset kuuluvat opetussuunnitelmaan. (POPS 2014, 14.) Tutkimuk-
sista on havaittu, että kun lapsi saa mahdollisuuden harjoitella kestävän kehityk-
sen valintoja jo nuoresta, oppii hän pohtimaan ja arvottamaan toimintaansa myös 
myöhemmin (Parikka-Nihti 2011, 12–13). 
 
Koska tutkimukseni oppimisympäristönä toimii luonto, on tärkeää tarkastella ym-
päristökasvatuksen näkökulmaa oppimiseen sekä lapsen kehittyvään luontosuh-
teeseen. Palmerin puumalli on yksi suosituimmista ympäristökasvatuksen mal-
leista, jonka mukaan ympäristökasvatuksessa on pohjimmiltaan kysymys voi-
maantumisesta ja henkilökohtaisen merkityksen muodostumisesta. (Cantell & 




Palmerin puumallissa puun juuret kiinnittyvät merkityksellisten kokemusten ym-
pärille, jotka tarkoittavat oppilaan jo aikaisempia elämänkokemuksia, kehitysvai-
hetta sekä taitotasoa. Puumallin oksasto ja lehvästö jaetaan kolmeen päähaa-
raan, jotka toimivat ympäristökasvatuksessa samanaikaisesti: ympäristöstä, ym-
päristössä ja ympäristön puolesta.  (Cantell & Koskinen 2004, 69). 
 
Kun saatuja vastauksia tarkastellaan Palmerin puumallin avulla, voidaan huo-
mata, että opettajien tavoitteena on mahdollistaa merkityksellisiä kokemuksia ku-
vataiteen opetuksessa luonnossa. Alla on opettajien sitaatit sidottuna Palmerin 
ajatuksiin. 
 
N2 ” Mm. biologian ja maantiedon aiheita syventämään tai aiheista inspiraatiota 
hakemalla. Hakemalla inspiraatiota ja aiheita eri vuodenajoista sekä luontoai-
heista taiteessa. Luonnosta saatavien materiaalien keräämisellä ja hyödyntämi-
sellä töissä tai taiteen tekeminen luonnossa, esim. valokuvaus.” – ympäristöstä 
 
N8 ”Haetaan materiaalia (esim. rakentelu), maalataan luonnossa, ympäristö-
taide, värisuunnistus jne.” – ympäristössä. 
 
N10 ”Oppijoille pitää korostaa luonnon kunnioittamista, jolloin ei mielestäni ole 
(luonnon käytöllä) haittoja” – ympäristön puolesta. 
 
Luontosuhteen kehittyminen vaatii myös luontokokemuksia. Luontokokemuksen 
myönteisiä vaikutuksia ihmiselle kutsutaan usein elpymiseksi, joka sisältää hyvin 
monenlaista elpymistä. Elpyminen voi olla esimerkiksi uupumuksesta palautu-
mista, fyysisestä kuormituksesta palautumista tai keskittymistä vaativasta tehtä-
västä elpymistä. Elpyminen tuottaa ihmiselle kokemuksia rentoutumisesta ja rau-
hoittumisesta. Elpymistä tapahtuu vahvemmin luontoympäristössä kuin rakenne-





N10 ”(luonto) Inspiroi, rauhoittaa, ohjaa näkemään uusin silmin jne”. 
N8 ”Ympäristö- ja luontosuhteen kehittyminen, estetiikan huomaaminen, terveys-
vaikutukset (rauhoittava ja parantava ympäristö), opitaan kunnioittamaan luontoa 
ja elämää”. 
N5 ”Luonto rauhoittaa, löytyy aina uusia ihmettelyn aiheita”. 
 
Salonen (2010) teoksessaan esittelee luontokokemuksen neljä tekijää. Ensim-
mäisenä on turvallisuus, joka mahdollistaa kolmen muun tekijän syntymisen. Il-
man turvallisuuden tunnetta elpyminen ei olisi edes mahdollista. Turvallisuudella 
tarkoitetaan fyysistä ja psyykkistä kokemusta turvallisuudesta. Jos on esimerkiksi 
pelko eksymisestä, tämä voi vaikuttaa negatiivisesti turvallisuuden tunteeseen. 
Toinen tekijä on hyväksyntä, jolla tarkoitetaan riittävyyden kokemusta, jolloin ko-
kemus saavutetaan olemalla ”omaa itseämme” ilman onnistumisen painetta. Kol-
mas tekijä on kokemuksellisuus, jolloin kiinnitetään kokemukseen sellaisena kuin 
se on; äänenä, tuntemuksena, hajuna tai muotona. Neljäs tekijä on jatkuvuus, 
jolla tarkoitetaan tunnetta kuuluvansa luontoon. (Salonen 2010, 54–58.) 
 
Lapsen terve kehitys edellyttää ulkona leikkimistä ja toimista. Luonnossa toimi-
minen kehittää lapsen kehon hallintaa, sillä luonto tarjoaa vaihtelevaa maastoa, 
jossa lapsi harjaannuttaa motorisia taitojaan. Ylivilkkailla lapsilla luonto voi olla 
myös tutkimuksien mukaan paikka, jossa lapsi pystyy lieventämään ylivilkkaut-
taan. (Salonen 2010, 104.) Tämä kuitenkin vaatii opettajalta osaamista, koululta 
tukea ja resursseja sekä mahdollisuuden mennä luontoon. Jos resursseja ei ole, 
voi opettajalla olla hyvin ristiriitaiset tuntemukset luontoon lähtemisestä. N11 mai-
nitsee haasteelliset oppilaat, joiden kanssa hän ei tunne turvalliseksi lähteä luon-
toon.  
 
N11 “Vaikeinta on se, että ryhmät ovat haasteellisia, jolloin niiden kanssa ei us-




Tässä kohtaa koen tarpeelliseksi tarkastella opettajien vastauksia siitä, kuinka 
usein he käyttävät kuvataiteen opetuksessaan luontoa. 
 
 
Kuvio 7 Tutkimukseen osallistuneiden opettajien luonnon käytön useus opetuk-
sessa. 
 
Luonnon käytön määrä opetuksessa mahdollistaa luontokokemuksien muodos-
tumisen. Viisi opettajaa käyttää viikoittain luontoa kuvataiteen opetuksessaan, 
mutta kuusi opettajaa käyttää vain harvoin luontoa opetuksessaan. Seitsemän 
opettajaa käyttää kuvataiteen opetuksessa luontoa kuukausittain. Kukaan tutki-
mukseen osallistuneista opettajista ei käytä luontoa kuvataiteen opetuksessaan 
päivittäin. 
 
Opettajien kokemuksista voin havaita, että useimpien opettajien tavoitteena on 
opetuksessaan mahdollistaa oppilaiden luontosuhteen kehittyminen. He tiedos-
tavat, että luonnossa liikkuminen ja toimiminen ovat hyväksi lapsen mielelle ja 
kehitykselle. Monet haluavat, että lapset pystyvät saamaan merkityksellisiä ko-
kemuksia luonnosta. Se, että opettajat tiedostavat luonnon tarjoamat kokemukset 














"Kuinka usein käytät luontoa kuvataiteen opetuksessa?"
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6.4  Luonnon käyttäminen opetuksessa 
Merkitystihentymä luonnon käyttäminen koostuu opettajien kokemuksista, joissa 
he kertovat, miten he käyttävät luontoa opetuksessaan. Luontoa käytettiinkin 
analyysini mukaan hyödyksi opetuksessa todella monipuolisesti. Saamieni vas-
tausten perusteella jaoin luonnon käytön neljään eri kategoriaan: materiaalinen, 






Suomessa jokamiehenoikeudet mahdollistavat luonnon käyttämisen myös kou-
lun opetuksessa. Jokamiehenoikeuksien nojalla luokan kanssa on luvallista liik-
kua luonnossa jalan, hiihtäen ja pyöräillen. Myös luonnonmarjojen, sienien, rau-
hoittamattomien kasvien, pudonneiden risujen ja käpyjen poimiminen on sallittua. 
(Helenius 2017.) Näiden oikeuksien ja luonnonmateriaalien avulla työskentely 
luonnossa onnistuu monipuolisesti ja lasta innottavasti. Yli puolet opettajista ker-
tookin hyödyntävän opetuksessaan luonnon tarjoamia materiaaleja, kuten alla 
olevista sitaateista voi havaita: 
 
N2 ”…Luonnosta saatavien materiaalien keräämisellä ja hyödyntämisellä 
töissä…”. 
N5 ”…rakentelumateriaaleina, lumen veistoa…”. 
 
Jos opettajasta tuntuu, että jokamiehenoikeudet eivät riitä, on opettajalla mahdol-
lisuus pyytää maanomistajalta lupaa hieman erilaisten töiden tekoon. Maanomis-
tajan lupa vaaditaan, jos työskentely vaatii varpujen, juurien, kuorien, lehtien, ha-
vujen ja muiden elävässä puussa tai kasvissa olevien asioiden käyttämistä. Pa-
junkissojakaan ei saa ilman maanomistajan lupaa kerätä. Tämä perustuu siihen, 
että kaikki tämä voi mahdollisesti vahingoittaa kasvia sekä haittaa maanomista-
jan maankäyttöä ja tämän takia ei kuulu jokamiehenoikeuksiin. (Helenius 2017.) 
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Opettajalla on kuitenkin mahdollisuus pyytää maanomistajalta lupaa edellä mai-





-11 ”Se (kuvataide) opettaa oppilaita havainnoimaan luontoa ja arvostamaan 
sitä.” 
 
Vuonna 1735 saksalainen Alexander Baumgarten (1714–1762) toi estetiikan en-
simmäistä kertaa osaksi tieteen opinalaa. Estetiikan päämääränä oli tutkia, miten 
sensitiivisen täydellisyyden eli kauneuden voi saavuttaa. Kohdetta tuli tarkastella 
monipuolisesti ja tärkeään osaan nousi tarkastelijan oma maku ja arvostelukyky. 
Kauneus oli havaittavissa, jos se ilmeni tarkastelijassa miellyttävänä tunteena. 
Estetiikan nykykäsitysten mukaan aistein havaittava kauneus ja taiteen tutkimus 
muodostavat estetiikan ytimen, joten Baumgartenin estetiikan käsitys on vieläkin 
näin melkein 300 vuoden jälkeen ajankohtainen. (Rannisto 2007, 14–15.) Este-
tiikkaa voidaan pitää myös taiteen filosofiana, jossa tarkastellaan taideteoksien 
ja niihin liittyvien ilmiöiden herättämiä kysymyksiä (Haapala 2000, 68). 
 
Ympäristöestetiikan näkökulmasta estetiikkaan liitetään vahvasti sijainnin ja ole-
muksen lisäksi kulttuuriset ja merkitykselliset kokemukset. Ympäristöä tarkastel-
laan yleensä silloin, jos paikalla on jotain merkitystä jokapäiväisessä elämässä, 
kuten esimerkiksi koulumatkalla oleva puistotie. Ympäristölle siis syntyy ensin 
merkitys, jonka jälkeen sen estetiikkaa aletaan havainnoimaan. Kuitenkin ympä-
ristölle annetut merkitykset ovat jatkuvasti muutoksessa ja uudet merkitykset voi-
vat korvata vanhat. (Rannisto 2007, 16–17.) N13 opetuksessaan pyrkii ohjaa-
maan oppilaita havainnoimaan ympäristöä ja tavoitteena hänellä on oppilaiden 
esteettisen taidon kehittyminen.  
 
N13 ”He oppivat näkemään kauneutta, värejä, pintoja, muotoja, luonnossa kun 




Ympäristöestetiikassa havainnoidaan myös ihmisen ja ympäristön välistä vuoro-
vaikutusta. Tämä on yleistä varsinkin silloin, kun pohditaan rakennetun ja raken-
tamattoman ympäristön erityispiirteitä. Estetiikkaa on pohdittu silloin, kun raken-
nettua ympäristöä on suunniteltu ja toteutettu. Tämä on ollut silloin jonkun ihmi-
sen ympäristöesteettinen käsitys ja sitä voidaan esimerkiksi jälkikäteen miettiä ja 
pohtia esimerkiksi viihtyvyyden kannalta. (Rannisto 2007, 17.) 
 
Luonnon esteiikka käsittää itseensä rakentamattoman ympäristön herättämiä ky-
symyksiä. Luontokokemukset ovat yksilöllisiä ja ainutlaatuisia, jolloin niiden arvi-
oiminen on haastavaa. Luontoa tarkastellessa voidaan ajatella, miten omaan 
luontokokemukseen vaikuttaa, jos luontoa tarkastellaankin luonnon ekologian ja 
historian kautta, samalla tavalla kuin taideteosta tarkasteltaisiin taidehistorian 
ajatusten pohjalta. (Rannisto 2007, 18.) 
 
Luonnon ympäristössä ihmiselle ja luonnolle syntyy parhaimmillaan yhteys, joka 
on sekä henkinen että fyysinen kokemus. Luonnon kohtaaminen on pyyteetöntä, 
jos luontoon mennään luonnon itsensä takia aistimaan, mitä luonto tarjoaa, ilman, 
että sinne mennään tavoittelemaan jotain ulkopuolista hyötyä. (Rannisto 2007, 
29–30.) Alla on esimerkkinä N4 sitaatti. 
 
N4 ”Virkistys, havainnon teko kehittyy, ymmärtää paremmin ulkoilmamaalauksen 
synnystä ja toisten taiteilijoiden töistä, ajattelu ja luovuus kehittyy kun materiaa-
leja etsitään ulkona. Luova ongelmanratkaisukyky kasvaa.” 
 
Kuvataiteen opetukseen POPS määrittelee yhdeksi tavoitteeksi esteettisen, eko-
logisen ja eettisen arvottamisen. 1–2-luokkalaisilla tähän tavoitteeseen kuuluu 
esimerkiksi ympäristössä ilmenevien arvojen tunnistaminen sekä kuvailmaisus-
saan monikulttuurisen moninaisuuden ja kestävän kehityksen huomioiminen. 
(POPS 2016, 152.) 
 
Usean tutkimukseen osallistuneen opettajan tavoitteena on kehittää oppilaiden 
estetiikkaa ja luonnon havainnoimista. Se, että luontoon lähdetään, on jo suuri 
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askel estetiikan kehittymiseen. Oppilaat eivät ehkä osaa itse vielä havainnoida 
luonnosta sellaisia asioita, jotka aikuinen huomaa jo omien kokemustensa takia. 
Tällöin opettajan roolina on olla ohjaamassa oppilaiden huomiota, mutta antaa 
myös oppilaille mahdollisuuden itse tutkiskella ja pohtia luontoa.  
 
Luontoa voidaan tuoda myös sisätiloihin, jolloin voidaan vaikuttaa positiivisesti 
ihmisen fysiologisiin toimintoihin. Luontokuvien tutkiminen sisätiloissa voi aiheut-
taa jännittyneisyyden, verenpaineen ja sydämensykkeen alentumista. (Salonen 
2010, 27.) Osa opettajista mainitsee, etteivät pääse rakentamattomaan luontoon 
kovinkaan usein, jos ollenkaan. Niinpä he ovat käyttäneet valokuvia ja muita ko-
ettavia asioita apuna opetuksessaan ja tuomaan luontoa myös sisätiloihin. Tästä 
alla esimerkkinä sitaatti: 
 




Melkein puolet opettajista mainitsee luonnon hyödyiksi sen tarjoaman fyysisen 
paikan opetukseen. Yksi opettajista mainitsee koulujen sisäilmaongelmat, jolloin 
luonnossa opiskelu on mahdollisuus päästä pois koulun sisältä. Myös maalaus-
ympäristönä useampi opettaja mainitsi luonnon toimivan hyvin. 
 
N6 ”Paras maalausympäristö sään salliessa”. 
 
Ympäristö on usein lapsille vaikea ja abstrakti käsite, jolloin käsitettä ympäristö 
kutsutaan kouluissa nimellä paikka. Tällöin paikkasidonnaisen taiteen käsite pai-
nottaa paikan kokemuksellista ja kulttuurista merkitystä. Paikka ja kokemus pu-
noutuvat yhteen tilan ja ajan, ympäristön ja yhteisön kautta. Tällöin ymmärrämme 
elämämme ympäristöt paikkasuhteen kautta. (Jokela & Hiltunen 2014, 83.) 
 
”Piiloutuvana paikkana” voidaan kokea jokin arkipäiväisessä elämässä totuttu 
paikka, kuten esimerkiksi koulunpiha. Tällöin koulunpiha jää ikään kuin piiloon ja 
tulee esiin vain silloin, jos koulunpihalla tapahtuu jotain ennalta odottamatonta. 
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Koulunpihalla toteutettava toiminta, kuten taidetoiminta, voi tehdä paikan ja yh-
teisön ja niihin liittyvät kokemukset näkyväksi. Tämän avulla voidaan myös pa-
rantaa koulun, kodin ja ulkopuolisen yhteisön vuorovaikutusta. (Jokela & Hiltunen 
2014, 84.) Tästä esimerkkinä alla oleva sitaatti: 
 
N15 ”…Välillä keskitytään vaikkapa koulun pihalta löytyviin yksityiskohtiin, toisella 
kerralla voidaan tutkia maisema-arkkitehtuuria tai keskiaikaista kirkkoarkkitehtuu-
ria. Välillä mennään tutkimaan lähimetsän kasveja tai haetaan metsästä inspiraa-
tiota luokkaan.”. 
 
Liitin fyysinen paikka -merkitystihentymään myös opettajien vastaukset, joissa 
puhuttiin siitä, miten luonnossa voidaan paikan päällä tehdä taidetta esimerkiksi 
luonnon materiaaleista, kuten: 
 
N3 ”metsässä luonnonmateriaalit, työt paikan päällä…”. 
 
Yli puolet opettajista kertovat käyttävänsä luonnonmateriaaleja omassa kuvatai-
teen opetuksessaan. He myös mainitsevat käyttävänsä luontoa paikkana, jossa 
taidetta voidaan tehdä.  
 
 
Eheyttäminen ja monialainen oppimiskokonaisuus MOK  
 
Melkein 30 % tutkimukseen osallistuneista opettajista mainitsevat käyttävänsä 
kuvataidetta muiden oppiaineiden aiheiden tarkastelussa sekä opetuksen eheyt-
tämisessä, kuten: 
 
N2 ”Mm. biologian ja maantiedon aiheita syventämään tai aiheista inspiraatiota 
hakemalla. Hakemalla inspiraatiota ja aiheita eri vuodenajoista sekä luontoai-
heista taiteessa.” 





Perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2014 alettiin painottamaan enemmän 
opetuksen eheyttämistä ja monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Eheyttämisen ta-
voitteena on mahdollistaa opiskeltavien asioiden välisten suhteiden ja riippuvuuk-
sien ymmärtäminen, jolloin oppimisesta tulisi monipuolinen ja mielekäs koko-
naisuus. Eheyttämistä voidaan toteuttaa esimerkiksi opiskelemalla samaa tee-
maa kahdessa tai useammassa oppiaineessa samanaikaisesti ja toteuttamalla 
toiminnallisia aktiviteetteja kuten teemapäiviä. (POPS 2014, 29–30.) 
 
Opetussuunnitelma velvoittaa oppilaiden opintoihin sisällytettäväksi vähintään 
yksi monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuoden aikana. Monialaisten oppimis-
kokonaisuuksien tavoitteista, sisällöistä ja toteuttamisesta päätetään paikalli-
sessa opetussuunnitelmassa ja täsmennetään koulujen lukuvuosisuunnitel-
missa. Monialaisen oppimiskokonaisuuden tavoitteena on kehittää oppilaiden 
laaja-alaista osaamista ja asetettujen tavoitteiden saavuttamista. (eperus-
teet.opintopolku.fi.) 
 
Luonto oppimisympäristönä mahdollistaa eri orientaatio- tai sisältöalueiden 
eheyttämisen ja se liittää lapsen kasvuun kestävän kehityksen, ympäristökasva-
tuksen ja yhteisöllisyyden ulottuvuuden. Luonnossa lapsi saa kokea voimaantu-
mista ja osallisuutta. (Parikka-Nihti 2011, 55.) Luonnossa ja erilaisissa ympäris-
töissä tapahtuva kuvataideopetus mahdollistaa monia ympäristönäkökulmia tar-
kasteltavaksi. Ympäristötaiteen muodot soveltuvat loistavasti ympäristökasvatuk-
seen, jolloin voidaan harjoittaa ympäristöherkkyyttä erilaisilla harjoituksilla ja sa-
malla voidaan tutkia ja analysoida ympäristöä. (Nordström 2004, 121.) 
 
Ympäristökasvatuksessa luonto toimii keskeisessä roolissa luontokokemuksen 
luomisessa, herkkyyden herättelyssä ja luontosuhteen tutkimisessa. Erilaisilla tai-
detehtävillä voidaan tutustua erilaisiin luonnon prosesseihin, joilla voidaan rikkoa 
tavanomaisia kaavoja ympäristön kokemisessa. (Jokela 1977, 149–166.) Opet-
tajan tulee kuitenkin muistaa, että kuvataiteen opetuksella on sen omat POPS:in 
määräämät tavoitteet ja sisältöalueet. Tämän takia kuvataidetta ei voi käyttää jat-
kuvasti jonkun muun opiskeltavan aiheen eheyttämisen keinona.  
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6.5  Koulun sisäiset mahdollisuudet 
Koulun sisäisillä mahdollisuuksilla tarkoitan kaikkea, mikä liittyy koulurakennuk-
sen sisätiloihin. Tähän kuuluu esimerkiksi luokkahuone, sen rakenne ja mahdol-
lisuudet sekä koulun ilmapiiri ja kollegoiden tuki. 
 
Koulut on rakennettu samalla kaavalla siten, että niissä suuri joukko nuoria pys-
tyvät tekemään samoja toimia, kun harvalukuisempi opettajien joukko kontrolloi 
ja opettaa. Tilana koulurakennus on julkinen tila, mikä on huomioitu sen arkkiteh-
tuurissa. Koulurakennukset on suunniteltu niin, että siellä on mahdollisimman vä-
hän erilaisia tiloja, joihin oppilaat voivat kadota ja tilat ovat avaria, suoria käytäviä 
ja auloja. (Kiilakoski 2012, 37.) 
 
Opettajat eivät juuri kuvailleet luokkahuoneidensa rakennetta, mutta vastauksista 
käy ilmi, että töitä tehdään myös omassa luokassa esimerkiksi luonnon materi-
aaleista. Luontoa käytetään myös aiheena esimerkiksi valokuvien avulla, jolloin 
valokuvia voidaan tarkastella omassa luokassa. 
 
Kyselylomakkeessani kysyn opettajilta sitä, millaista tukea he kokevat saavansa 
työyhteisöltään luonnon käyttöön opetuksessa. Analyysissäni käsittelen opetta-
jien kokemuksia kollegoiden tarjoamasta tuesta luonnossa työskentelyyn sekä 
koulun tarjoamia resursseja. Opettajien kokemukset saamastaan tuesta vaihte-
levat. 
 
Suurin osa vastaajista, yli 70 %, kokee saavansa tukea työyhteisöltään luonnon 
käyttöön kuvataiteessa. Opettajien saamissa tuen muodoissa ja määrissä oli 
eroja. Tästä muutamia esimerkkejä alla: 
 
M18 ”Tukevaa, muutkin ovat innostuneita” 
N17 ”Työyhteisölle luonto kaikissa muodoissa on tärkeä.” 




Osa opettajista kokee, ettei saa ollenkaan tukea työyhteisöltään luonnon käyt-
töön kuvataiteessa, kuten: 
 
N16 ”En mitään” 
N11 ”Ei tukea”, ”Vaikeinta on se, että ryhmät ovat haasteellisia, jolloin niiden 
kanssa ei uskalla lähteä ympäristöön.” 
N6 ”Ei riitä resurssit lähteä luontoon”. 
Yksi vastaajista ei halunnut vastata kysymykseen työyhteisön tuesta. 
 
Resursseilla voidaan tarkoittaa monta asiaa, mutta käsitteen takana on yleensä 
taloudelliset resurssit. Lähiluonnon kaukainen etäisyys ja bussin tarve sinne siir-
tymiseen on suuri resurssi kysymys. Suuren luokan kanssa luontoon siirtyminen 
vain yhden opettajan kanssa voi olla turvatonta ja turvallinen oppitunti vaatisi esi-
merkiksi koulunkäyntiavustajan läsnäolon. Nämä ovat esimerkki tapauksia siitä, 
missä resurssien puute vaikuttaa luonnon käyttämiseen oppimisympäristönä.  
 
Valtio ja kunnat vastaavat koulutuksien kustannuksista ja perusopetuksen käyt-
tökustannuksiin myönnetään valtionosuutta. Opetuksen järjestäjän tehtävänä on 
vastata siitä, että koulutukselle asetettujen tavoitteiden kannalta resurssit ovat 
jaettu optimaalisesti kulutuspalveluiden määrän, laadun ja palvelutuotannon ra-
kenteen sekä organisoinnin kannalta. Kustannuseroja koulujen välillä voidaan se-
littää esimerkiksi koulumatkojen pituuksilla, opetusryhmien koolla, erityisoppilai-
den määrällä tai ruokahuollon järjestelyillä. Rehtorin tehtävä kouluissa on vastata 
osaltaan koulun taloudesta. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012, 34.) 
 
Opettajien kokemuksista ja vastauksista voin päätellä, että pääsääntöisesti kou-
lun sisäiset mahdollisuudet luonnon käyttöön kuvataiteessa ovat hyvät. Luokka-
tilat mahdollistavat sisällä työskentelyn esimerkiksi luonnon materiaaleista ja 
opettajien kokema tuki ja resurssit ovat positiivisia. Kuitenkin osassa kouluissa 





6.6  Koulun ulkoiset mahdollisuudet 
Koulun ulkoisilla mahdollisuuksilla tarkoitan tutkimuksessani koulun pihapiiriä, lä-
hiluontoa, koulumetsää sekä muuta rakennettua ympäristöä. Koulun ulkoisia 
mahdollisuuksia aineistossani kehuttiin monipuoleksi.   
 
Koulumetsä on luontokohde, jonka tarkoitus on mahdollistaa aidon luonnon koh-
taaminen ja luontosuhteen muodostuminen. Koulumetsästä puuttuu siis raken-
nettu puistoilmapiiri tai harvennettu puistometsän tuntu, koulumetsässä luonto 
kohdataan aitona. Eniten koulumetsiä käytetään, jos ne sijaitsevat alle 300 metrin 
päässä koulusta. Tärkeintä on, että koulumetsään pääsisi omin avuin, vaikka se 
olisikin kauempana. (Sahi 2014, 11.) Esimerkiksi N10 kuvailee lähiluontoaan 
näin: 
 ”Meren rantaan, kallioille ja metsään on lyhyt kävelymatka, koulun pihapiirissä 
myös suuri omenapuutarha, monipuolinen luonto on "käden ulottuvilla"”. 
 
17 vastaajaa 18sta kertoo oman koulun pihan ja lähiluonnon olevan suhteellisen 
monipuolinen. Tutkimukseni otanta on pieni, mutta siitä voi päätellä kaupunki-
suunnittelijoiden onnistuneen työssään. 22 % opettajista kertoo käyvänsä kes-
kustassa töissä ja he kaikki ovat sitä mieltä, että heidän lähiluontonsa on moni-
puolinen. Tästä alla muutama sitaatti esimerkkinä: 
 
N9 ”Välituntialueeseen kuuluu metsää ja lisäksi joka luokalla on oma adop-
tiokohde lähiluonnosta. Meillä rauhoitetussa metsässä oleva nuotiopaikka.” 
 
N17 ”Monipuolinen ympäristö, metsää, peltoa, järvi, kalliot sekä myös asutusta.”. 
 
N2 kokee, että lähiympäristö on monipuolinen, mutta koulumetsä puuttuu koulun 
läheltä. Kuitenkin opetuksessaan hän käyttää oppimisympäristönään metsää, 
joka sijaitsee hieman kauempana: 
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”Koulun lähiympäristössä on hyvät ulkoilumahdollisuudet, muttei esimerkiksi lä-
himetsää”. 
 
N6 on ainoa, joka kokee koulunsa ympäristön ja lähiluonnon puutteelliseksi. Hän 
kuvailee koulun pihaa niukasti ”Puita koulun pihassa” ja jatkaa kertomalla, kuinka 
kaukana lähiluonto on ”Pitää kävellä kauan ennen kuin sinne pääsee”. 
 
Lähiluonnon saavutettavuutta on tutkittu esimerkiksi Ruotsin maataloustieteelli-
senyliopiston tutkimuksessa, jonka tuloksista voidaan havaita, että sekä keskus-
tassa että taajamissa asuvat haluaisivat viettää enemmän aikaa kaupunkiluonto-
alueilla. Syy miksi luonnossa ei ole mahdollista viettää niin paljoa aikaa kuin ih-
miset haluaisivat, on ajan puute ja luontoalueiden kaukainen etäisyys kotoa. 
(Grahn & Stigsdotter 2003, 11.) Tämä sama ongelma näkyy myös koulumaail-
massa, kuten vastaajan N6 koulussa, jossa lähiluontoon pitää kävellä kauan en-
nen kuin sinne pääsee.  
 
Pääsääntöisesti opettajien kokemukset koulunsa lähiympäristöstä ja sen tarjoa-
mista mahdollisuuksista on positiiviset. Voin olettaa, että opettajat osaavat hyö-
dyntää ja nähdä lähiluonnon mahdollisuudet monipuolisesti ja innostavasti, 
vaikka siellä olisikin jonkinlaisia puutteita. Myös kaupunkisuunnittelussa on on-
nistuttu, jotta keskustassa sijaitsevissa kouluissakin lähiluonto tuntuu olevan oi-
keasti läsnä. Osa opettajista kaipaavat lähelleen enemmän koskematonta luon-
toa.  
6.7  Haitat 
Haitat merkitystihentymässä ilmeni erilaisia kokemuksia, joissa oli jonkinlainen 
negatiivinen kokemus. 33 % opettajista kokee, että luonnon käyttämisellä on 
myös haittoja. Näitä kokemuksia olivat luonnon saastuminen ja pilaantuminen, 
sään vaihtelevuus, opettajan oma fyysinen pystyvyys, ajan vieminen, liikuntara-
joitteisuudet ja allergiat. Nämä kaikki ovat asioita, joita on todella tärkeä pohtia, 




Suomessa olevat jokamiehenoikeudet mahdollistavat luonnon käytön opetuk-
sessa, mutta niihin kuuluvat velvollisuudet velvoittavat opettajaa myös työssään. 
Heikoimman tason velvollisuuksia kutsutaan etiketiksi, eli hyväksi tavaksi. Tähän 
kuuluu esimerkiksi kehotukset, joissa pyydetään kunnioittamaan luonnon rauhaa 
ja olemaan meluamatta liikaa. Moraali on seuraavan tason velvollisuus, jonka kir-
joittamattomien tai kirjoitettujen sääntöjen rikkoja joutuu moraalisen paheksun-
nan kohteeksi. Korkeimman tason velvollisuus on laki, jonka valvomisesta vas-
tuussa on viranomaiset ja jonka rikkomuksesta säädetään oikeusistuimen mää-
räämä sanktio. (Niiniluoto 2000, 59.) Erilaisia lakeja, jotka ohjaavat ja rajoittavat 
jokamiehenoikeuksia on esimerkiksi luonnonsuojelulaki, rikoslaki, perustuslaki, 
jätelaki ja maasto- ja vesiliikennelait (Turunen & Soininen 2017, 16).  
 
Kielteiseen luontokokemukseen kuuluu yleensä kokemus saastumisesta, luonto-
ympäristön pilaantumisesta tai ilmastonmuutoksesta. Kokemus voi olla henkilö-
kohtainen, vaikka kokemus olisikin oikeasti laajemmalle ulottuva. (Salonen 2010, 
112.) Tästä esimerkkinä sitaatti alla: 
 
N4 ”Fyysinen ympäristö kärsii, nurmi tallaantuu, metsään tulee polkuja ja jää jäl-
kiä keräämisestä yms.”. 
Lisääntyneestä luontoharrastuksesta voi aiheutua myös paradoksaalisia seu-
rauksia – kuten se, että luontoharrastus alkaa kuormittamaan luontoa entistä 
enemmän. Luontoon mennään autolla tai lentokoneella erilaisilla uusilla välineillä 
varustautuneena ja mieluiten mahdollisimman koskemattomalle alueelle. Esimer-
kiksi joihinkin opetuskohteisiin pääseminen vaatii autojen käyttämistä ja ison op-
pilasmassan kulkeminen kohteissa voi aiheuttaa luonnon kulmista tai muita muu-
toksia. (Willamo 2005, 171.) 
 
N6 ”Itikat ja luonnon kuluminen, opettajan vanhuus ja kömpelyys ja kunto ei riitä, 
materiaalien kuskaaminen mukana hankalaa ja työasennot vaikeita, sadekin 




N6 mainitsee oman vanhuutensa ja kömpelyytensä sekä liikuntarajoitteiset oppi-
laat. Suomessa on jopa miljoona suomalaista, jotka tarvitsevat liikunnan sovelta-
mista jonkun sairauden tai vamman takia joko jatkuvasti tai tilapäisesti (Mansik-
kaviita, R 2016, 7). Onkin siis hyvin todennäköistä, että luokasta löytyy jossain 
vaiheessa uraa liikuntarajoitteisia oppilaita. Myös opettaja voi olla liikuntarajoit-
teinen. Esteettömien luontoreittien kysyntä on viimevuosien myötä lisääntynyt ja 
niiden saatavuus on ollut vaihtelevaa (Kaleva 2017). Esteettömien luontoreittien 
löytäminen tarpeeksi läheltä vaatii opettajalta asiaan perehtymistä. Kuitenkin 
tässä voidaan miettiä, että onko luonnossa liikkuminen mielekästä ainoastaan 
silloin, kun lähdetään keskelle metsää? Luonto on kuitenkin kaikkialla läsnä, niin 
kerrostalojen sisäpihoilla, luokkahuoneessa kuin lähimetsässä (Willamo 2005, 
170). 
 
Osa kyselyyn vastanneista opettajista kokevat luonnon käyttämisen opetuksessa 
aiheuttavan haittaa luonnolle. Ne opettajat, jotka eivät kokeneet haitallisia ajatuk-
sia aiheesta, tiedostivat ehkä oman vaikutuksensa luonnossa ja pyrkivät toimi-
maan luonnon ehdoilla, jolloin haittaa luonnolle ei synny. Esimerkiksi opettajat 
saattavat hyödyntää jo valmiita reittejä ja huolehtia tavaroiden ja roskien kuljetuk-
sesta. Heillä saattaa olla myös tiedossa monipuolisia esteettömiä reittejä. Toinen 
mahdollisuus on, etteivät nämä opettajat tiedosta ihmisen vaikutusta luonnossa 
tai eivät ole kokeneet luonnossa liikkumisessa minkäänlaisia fyysisiä haasteita. 
 
6.8  Hyödyt 
Opettajien merkitystihentymissä korostuivat luonnon käytön hyödyt opetuksessa. 
Nämä hyöty merkitystihentymät ovat osittain yhdistelmä kaikkia aikaisempia mer-
kitystihentymiä. Hyötyihin kuuluu jo aikaisemmin esittelemäni ja omaksi merkitys-
tihentymäksi muodostunut oppilaiden luontosuhteen kehittyminen. Hyöty merki-
tystihentymään kuului paljon muitakin kokemuksia. N6 ja N4 kertovat luonnon 
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tuovan mahdollisuuden taiteen tekemiselle eri tavalla kuin sisätilat. Esimerkiksi 
maalatessa ei tarvitse huolehtia niin paljon erilaisten pintojen suojaamisesta.  
N6 ”Paras maalausympäristö sään salliessa.” 
N4 ”Luova ongelmanratkaisukyky kasvaa… Ulkotila mahdollistaa suuria ja isoja 
teoksia tehdä. Rakennusaitamaalauksia, perinteisiä akvarellimaalauksia yms, 
mandala-kuvio kasvien avulla, asvalttimaalauksia, valo ja varjo tutkielmia.” 
Hyötynä N8 kokee luontosuhteen kehittymisen lisäksi myös erilaiset positiiviset 
terveysvaikutukset. Erilaisten tutkimusten mukaan jo luonnon katsominen alen-
taa verenpainetta ja vähentää stressiä sekä sairausoireita (Tourula & Rautio 
2014, 21–22). Ruotsalainen tutkimus osoittaa monia erilaisia terveydellisiä vaiku-
tuksia, joihin luonto vaikuttaa. Esimerkiksi puut ja muu kasvillisuus voi vaikuttaa 
ilmanlaatuun vähentämällä epäpuhtauksia ja sen kautta vaikuttaa ihmisen ter-
veyteen ja hyvinvointiin. Tutkimuksessa kerrotaan terveyshyötyinä myös luonnon 
fyysisen aktiivisuuden lisääminen, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja stressin vä-
henemisen. (Hartig ym. 2014, 212.) 
N8 ”… terveysvaikutukset (rauhoittava ja parantava ympäristö)…” 
Kouluissa voi olla ongelmana rahalliset puutteet, jolloin kuvataiteen opetuksessa 
voidaan joutua säästämään esimerkiksi papereista ja muista tarvikkeista. N3 mai-
nitsee luonnon käyttämisen hyödyksi sen tarjoamat edulliset vaihtoehdot taiteen 
tekemiseen. Hän myös kokee hyödyksi sen, että kuvataidetta on mahdollista yh-
distää muihin oppiaineisiin, jolloin opetus eheytyy. 
N3 ”… pienet kustannukset, yhdistettävissä muihin oppiaineisiin. ” 
Kaikki opettajat kokevat luonnon käyttämisessä kuvataiteessa aiheutuvan jonkin-
laisia hyötyjä. Hyödyt voivat opettajasta riippuen olla pieniä tai suurempia. Kui-
tenkin tärkeää on havaita, että luonnosta saadaan paljon erilaista hyötyä. Hyöty 
voi olla konkreettista tai abstraktimpaa. Mitä enemmän hyötyä opettajat kokivat 




6.9  Muut oppimisympäristöt 
Oppimisympäristöjen tarkoituksena on tarjota mahdollisuuksia luoviin ratkaisuiin 
sekä asioiden tarkasteluun ja tutkimiseen eri näkökulmista. POPS mainitsee op-
pimisympäristöinä esimerkiksi luonnon, kirjastot, taide- ja luontokeskukset, mu-
seot ja median. (POPS 2014, 28.) 
Tutkimuslomakkeessani kysyn opettajilta, millaisia muita oppimisympäristöjä he 
käyttävät kuvataiteen opetuksessaan ja vaihtoehtoina oli media, museo, tiede-
keskus, erilaiset koulun sisäiset oppimisympäristöt (ei oma luokka), muu. N2 mai-
nitsee käyttävänsä median, museon ja koulun sisäisten oppimisympäristöjen li-
säksi galleriat ja taidemuseon. N16 kertoo median lisäksi käyttävänsä rakennet-
tua ympäristöä kuvataiteen opetuksessaan. N1 ei vastaa kysymykseen ollen-
kaan, jolloin voin olettaa, ettei hän käytä kuvataiteen opetuksessaan muita oppi-
misympäristöjä. Tästä aiheesta alla kuvio. 
 
Kuvio 8 Kuvataiteen opetuksessa käytettävät muut oppimisympäristöt, n=17. 
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joilla mahdollistetaan monipuolinen materiaalien, teknologioiden ja ilmaisukeino-
jen käyttäminen sekä niiden soveltaminen. Oppimista tulee tukea kannustavalla 
toimintakulttuurilla sekä koulussa että koulun ulkopuolisissa ympäristöissä. Ope-
tustilanteissa tulee hyödyntää monipuolisesti, vastuullisesti ja turvallisesti tekno-
logioita ja verkkoympäristöjä. (POPS 2014, 299.) Tutkimukseen osallistuneista 
opettajista 17 kertoo käyttävänsä mediaa kuvataiteen opetuksessa, joten voin 
olettaa heidän käyttävän erilaisia teknologioita ja verkkoympäristöjä. 11 opettajaa 
kertoo käyttävänsä museota kuvataiteen opetuksessa oppimisympäristönä.  
Muut oppimisympäristöt merkitystihentymä jää hieman irralliseksi tutkimusai-
heestani, mutta siitä saamat tiedot kertovat enemmänkin opettajien aktiivisuu-
desta käyttää erilaisia oppimisympäristöjä opetuksessaan kuin sitä, mitä he käyt-
tävät. Voin huomata, että eniten opettajat käyttävät oppimisympäristöjä, jotka 
ovat helposti saatavilla. Näitä on media ja erilaiset koulun sisäiset oppimisympä-
ristöt. Oppimisympäristöjen helppous ja helppo saatavuus voivat siis olla opetta-
jien syynä käyttää erilaista oppimisympäristöä ja jos luonto ei ole helposti saata-




7  POHDINTA 
7.1  Yhteenveto ja johtopäätökset 
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää miten opettajat käyttävät luontoa kuvatai-
teen opetuksessa oppimisympäristönä. Kokemuksia tutkittiin soveltavan fenome-
nologisen analyysimenetelmän avulla ja tuloksista muodostui kahdeksan eri mer-
kitystihentymää.  
Taustatekijöitä analysoidessani havaitsin, ettei koulun sijainti vaikuta luonnon 
käyttöön oppimisympäristönä. Luontoa hyödynnettiin opetuksessa oppimisympä-
ristönä yhtä tehokkaasti ja usein riippumatta siitä sijaitseeko koulu keskustassa 
vai taajamassa. En havainnut opettajan sukupuolella ja iällä tai koulun maantie-
teellisellä sijainnilla vaikutusta tutkittavaan aiheeseen. Voin tehdä tuloksistani siis 
johtopäätöksen, ettei luonnon käyttöön kuvataiteessa vaikuta opettajien fyysiset 
taustatekijät.  
Tutkimukseen osallistuneiden opettajien luontosuhteet pääsääntöisesti ovat po-
sitiivisia ja luontoa kunnioittavia. Suurin osa opettajista luonnossa liikkuessaan 
hyödyntävät myös luonnonantimia niin ravinnoksi kuin materiaalina esimerkiksi 
omalle taiteelleen ja tämän vuoksi luontosuhde on tarpeita tyydyttävä. Kaikkien 
opettajien luontosuhde kuuluu rakastetun luonnon määritelmään, jossa tärkeässä 
roolissa ovat erilaiset luontoharrastukset. Opettajista puolet harrastavat ulkona 
liikkumista lemmikin kanssa ja 40 % kertoo tekevänsä luonnossa taidetta. Tulkit-
sen, että opettajat silloin elävät luonnon kanssa sillä hetkellä ja heidän luontosuh-
teensa kuuluu silloin eletyn luonnon määritelmään. Samalla kokemukset kuuluvat 
myös osin rakastetun, kunnioitetun ja koetun luonnon määritelmiin. Vain yhdellä 
opettajalla analyysivaiheessa havaitsen luontosuhteen olevan heikko. Laajem-
malla otannalla voitaisiin saada tarkempi kuva ilmiöstä, tämän pro gradu -tutkiel-
man laajuudessa ei voi tehdä yleistystä asiasta. Kuitenkin voin tehdä alustavan 




Oppilaiden luontosuhdetta käsittelin analyysisani opettajien kokemusten kautta, 
sillä tutkimuksessani en haastatellut oppilaita. Oppilaan luontosuhdetta lähdin 
analysoimaan Palmerin puumallin avulla, joka on ympäristökasvatuksen suosi-
tuimpia malleja (Cantell & Koskinen 2004, 68). Tutkimuksen tuloksista voidaan 
havaita, että kaikki opettajat kokevat, että luonnon käyttäminen kuvataiteessa op-
pimisympäristönä kehittää lapsen luontosuhdetta. Tutkimuksen perusteella voin 
tehdä johtopäätöksen, ettei opettajien omilla luontosuhteilla ole merkitystä siihen, 
minkälaisia tavoitteita he antavat omalle opetukselleen. Heidän tavoitteensa on 
mahdollistaa oppilaiden luontosuhteen kehittyminen kuvataiteen keinoin. 
Luontoa käytetään opetuksessa monipuolisesti. Vain yksi opettaja myöntää, ettei 
käytä luontoa opetuksessaan oppimisympäristönä tai opetuksessa muuten kuin 
aiheena. Yli puolet opettajista käyttävät luontoa kuvataiteen opetuksessa materi-
aalin lähteenä, jonka mahdollistaa Suomessa jokamiehenoikeudet. Kaikki opet-
tajat käyttävät luontoa estetiikan näkökulmasta. Tämä ei välttämättä vaadi luon-
toon lähtemistä, vaan erilaisia maisemia voidaan tarkastella luokkahuoneessa 
valokuvien avulla. Kuitenkin suurin osa opettajista mainitsee sen, miten he ja op-
pilaat nauttivat luonnossa liikkumisesta ja luonnon tarkastelusta. Melkein 45 % 
opettajista hyödyntää luontoa kuvataiteen opetuksessaan sen tarjoaman fyysisen 
paikan takia. Luonnossa voi esimerkiksi maalata, tehdä ympäristötaideteoksia ja 
veistää lunta. Luontoa voidaan käyttää myös kuvataiteessa oppimisen eheyttä-
misen apuna. Tällöin kuvataiteen opetuksessa opetus voidaan liittää johonkin 
muuhun oppiaineeseen ja opiskella sitä luonnon avulla. Lähes 30 % opettajista 
hyödyntää kuvataiteen opetuksessa muiden oppiaineiden teemoja ja käsittelee 
niitä kuvataiteen avulla.  
Koulun sisäisten mahdollisuuksien merkitystihentymissä suurimman roolin sai 
opettajien saama tuki muulta henkilökunnalta. Suurimmassa osassa kouluissa 
pyritään tukemaan luonnon käyttöä opetuksessa ja kuvataiteessa. Tarjottu tuki 
voi olla esimerkiksi keskustelua ja ideoiden vaihtamista, yhteistyötä muiden 
kanssa tai resursseja. Osa opettajista toivoisi enemmän konkreettista tukea, eikä 
pelkästään kannustusta. Osassa kouluissa luonnon käytön tukeminen ei ole on-
nistunut, sillä kyselyyn vastanneista opettajista noin 20 % kuitenkin on sitä mieltä, 
etteivät saa koululta minkäänlaista tukea.  
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Analyysini perusteella päättelen, että luonnon käyttämiseen voitaisiin kannustaa 
kouluissa enemmän ja tähän voitaisiin tarjota konkreettisia apuvälineitä ja vink-
kejä. Tutkijana minulla oli yhtenä esiymmärryksenä ja hypoteesina, että opettajan 
luontosuhde on taustatekijänä luonnon käyttämisessä oppimisympäristönä. Ana-
lyysivaiheessa kuitenkin huomasin, että koulun tarjoamalla tuella oli suurempi 
merkitys. Kun opettajat eivät saaneet tukea työpaikallaan muilta ihmisiltä, he 
käyttivät luontoa vähemmän opetuksessaan. Opettajan luontosuhde saattoi olla 
todella monipuolinen, mutta resurssien puute vähensi luonnon käyttämistä oppi-
misympäristönä kuvataiteessa. 
Koulun ulkoisista mahdollisuuksien merkitystihentymistä havaitsin, että koulun lä-
hiympäristö tarjoaa luonnon käyttämiselle kuvataiteen opetuksessa hyvät mah-
dollisuudet. Ainoastaan yksi opettajista oli sitä mieltä, että koulun lähiluonto on 
puutteellinen. Kolmasosa opettajista vastasi käyttävänsä luontoa vain harvoin 
opetuksessaan, vaikka lähiluonto on monipuolinen. Lähiluonnon puutteellisuus ei 
siis ole syynä siihen, ettei luontoa käytetä opetuksessa oppimisympäristönä. 
Kaksi kolmasosaa opettajista kokee, että luonnon käyttämisellä oppimisympäris-
tönä ei ole luonnolle haittaa. Kolmasosa vastaajista toi vastauksissaan ilmi huolta 
luonnon hyvinvoinnista sekä luonnossa liikkumista vaikeuttavia tekijöitä, kuten 
allergiat ja luonnon esteellisyys. Opettajien kokemuksista havaitsen, että opetta-
jat kokevat luonnossa liikkumisen kaikista mieluisimpana, kun liikkuminen tapah-
tuu mahdollisimman koskemattomassa luonnossa. Tutkimuksen tuloksista pää-
telen, että opettajia tulisi tukea ja ohjata luonnon käyttöön opetuksessa monipuo-
lisemmin. Opettajia voisi ohjata tarkastelemaan lähiluontoa ja etsimään sieltä eri-
laisia kokemuksellisia ympäristöjä ja paikkoja. Oppilaiden kanssa voisi liikkua val-
miilla poluilla ja kerätä vain jokamiehenoikeuksiin kuuluvia luonnon antimia, jol-
loin luonnon kuluminen on mahdollisimman vähäistä. Tämä vaatii opettajalta it-
seltään oma-aloitteisuutta tai koulun tarjoamaa konkreettista tukea. Koulu voisi 
esimerkiksi tarjota lisäresursseja koulunkäyntiavustajiin tai jakotunteihin. Lisäksi 
kouluyhteisössä tulisi jakaa tietoa toimiviksi todetuista käytänteistä.  
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Luonto koettiin tutkimuksessa positiivisena ja hyödyllisenä osana kuvataiteen 
opetusta. Sen tarjoamat erilaiset hyödyt liittyvät vahvasti oppilaiden luontosuh-
teen kehittymiseen ja luonnon tarjoamaan mahdollisuuteen edullisen ja inspiroi-
van taiteen tekemiseen. Lisäksi opettajat kokevat, että luonto tarjoaa erilaisia ter-
veydellisiä hyötyjä.  
Analyysini perusteella voin päätellä, että melkein kaikilla opettajilla on tavoitteena 
oppilaiden luontosuhteen kehittäminen ja tätä kehitetään hyödyntämällä luontoa 
monipuolisesti niin paikkana kuin materiaalisesti. Pääsääntöisesti koulujen lähi-
luonto on monipuolinen, jolloin luontoa on myös helpompaa ja mielekkäämpää 
hyödyntää kuvataiteenkin opetuksessa. Opettajien saamalla tuella on suuri mer-
kitys siihen, kuinka paljon he kykenevät hyödyntämään luontoa kuvataiteen ope-
tuksessa. Suurin osa opettajista kokevat, ettei luonnon käyttämisellä ole luon-
nolle haittaa, mutta jotkut opettajista pelkäävät oman toiminnan aiheuttavan jotain 
haittaa luonnolle.  
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa velvoitetaan opettajia käyttämään ope-
tuksessaan monipuolisia oppimisympäristöjä, kuten luontoa. Ainoastaan yksi tut-
kimukseeni osallistunut opettaja kertoo, ettei käytä opetuksessaan luontoa oppi-
misympäristönä, sillä hänen oma fyysinen kuntonsa ja koulun puutteelliset re-
surssit eivät sitä mahdollista. Myös N1 vastauksissa ilmenee erilaisten oppimis-
ympäristöjen käyttämisen puutteellisuus, sillä hän kertoo käyttävänsä luontoa 
opetuksessaan vain aiheena. Opettaja ei vastauksissaan valitse yhtäkään koulun 
ulkopuolista oppimisympäristöä. Vaihtoehtoina olisi ollut esimerkiksi media ja mu-
seot. 
Voin tehdä aineistoni tuloksista jonkinlaisen johtopäätöksen siitä, miten opettajat 
POPS:in velvoitteiden mukaan toimivat kuvataiteen opetuksessa. Melkein kaikki 
opettajat käyttävät monipuolisesti erilaisia oppimisympäristöjä sekä aika säännöl-
lisesti luontoa oppimisympäristönä opetuksessaan. Kuitenkin kaksi vastaajaa ei 
täytä POPS:in velvoittamia kriteerejä siitä, että kuvataiteen opetuksessa tulisi 
käyttää monipuolisesti erilaisia oppimisympäristöjä.  
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7.2  Tutkimuksen luotettavuus 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuus voidaan kiteytetysti esittää uskottavuuden, 
luotettavuuden ja eettisyyden käsitteiden avulla. Uskottavuudella tarkoitetaan 
sitä, kuinka tutkimusta lukevat kollegat ja muu yleisö hyväksyy tutkimuksen tulok-
set tosiksi ja luottavat siihen, että tutkimus on tehty ja analysoitu asianmukaisesti. 
Luotettavuudella tarkoitetaan sitä, että tutkija perustelee uskottavasti ammattitai-
toaan ja sitä, että on kyennyt käsittelemään tutkittavaa ongelmaa tarkoituksen-
mukaisesti. Eettisyydellä tarkoitetaan sitä, että tutkija on noudattanut eettisiä pe-
riaatteita koko tutkimuksen ajan. (Juuti & Puusa 2020, 168.) 
Laadullisessa tutkimuksessa yleensä keskitytään varsin pieneen määrään ta-
pauksia ja pyritään analysoimaan niitä mahdollisimman perusteellisesti. Kritee-
rinä tutkimuksen tieteellisyydelle ei näin ollen ole aineiston määrä vaan laatu ja 
käsitteellistämisen kattavuus. (Eskola & Suoranta, 1998,15.) Tutkimukseni otanta 
kirjallisella kyselylomakkeella suoritettuun laadulliseen pro gradu -tutkielmaan on 
tarvittava ja käsittelen aineistoani mahdollisimman perusteellisesti. 
Laadullisessa tutkimuksessa hypoteesittomuus on kannatettavaa, millä tarkoite-
taan sitä, että tutkijalla ei ole etukäteen tehtyjä ennakko-olettamuksia tutkimus-
kohteesta tai tutkimuksen tuloksista. Tutkijana tulee kuitenkin tiedostaa, että ha-
vaintomme ovat aina alitajuntaisesti kytköksissä aikaisempiin kokemuksiimme.  
(Eskola & Suoranta 1998, 16.) Näitä ennakko- olettamuksia kutsutaan esiymmär-
ryksen tiedostamiseksi, joka liittyy tutkimuksen luotettavuuteen. Esiymmärrys 
suuntaa tutkijan ajatuksia ja ohjaa häntä tiedon hankinnassa ja tulkinnassa. Tut-
kijalle omien opintojensa kautta rakentuu ”kulttuurinen koodisto”, jonka avulla hän 
voi tarkastella tutkittavaa ilmiötä ja tämä vaikuttaa tutkijan esiymmärrykseen. 
(Aaltio & Puusa 2020, 172.) Käsittelen omaa esiymmärrystäni kohdassa 3.3 ja 
mielestäni olen kyennyt pitämään esiymmärrykseni tutkijana hallittuna. 
Jotta tutkimus koettaisiin luotettavana, tutkijan tulee perustella tutkimusongelmaa 
ratkaistessaan valitsemiaan lähestymistapoja ja menetelmiä. Tämä vaatii sitä, 
että tutkija kuvaa tutkimuksensa etenemistä sellaisena kuin se on toteutunut. 
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(Juuti & Puusa 2020, 168.) Tutkijana kerron mahdollisimman selvästi ja totuuden-
mukaisesti tutkimukseni kulusta ja analyysin vaiheista, jotta jokainen kohta olisi 
mahdollisimman selkeä. Analyysin vaiheessa 5.3 en kokenut, että jokaisen haas-
tateltavan merkitysverkon esitteleminen olisi tutkimukseni luotettavuudelle tar-
peellista tai tutkimuksen kokonaisuudelle hyödyllistä.  
 
7.3  Eettinen arviointi 
Tutkimuksen tekemisessä tutkija joutuu tekemään lukuisia erilaisia päätöksiä, 
joissa tutkijan etiikka joutuu koetukselle. Erilaisia eettisiä ongelmakohtia tutki-
musta tehdessä voi olla tutkimuslupaan liittyvät kysymykset, tutkimusaineiston 
keruuseen liittyvät ongelmat, tutkimuskohteen hyväksikäyttö, osallistumiseen liit-
tyvät ongelmat ja tutkimuksesta tiedottaminen. (Eskola & Suoranta 1998, 40.) 
Kaikki tutkittavani olivat aikuisia, joten tutkimusluvaksi riittää kyselylomakkeen 
alussa annettu tieto tutkimuksen tarkoituksesta ja toteuttamisesta. Jokainen ky-
selyyn vastaaja antoi suostumuksensa pro gradu -tutkielmaan osallistumiseen 
lomakkeen palauttaessaan. 
Tietojen käsittelyssä tärkeintä on luottamuksellisuus ja anonymiteetti (Eskola & 
Suoranta 1998, 43), jonka lupasin jokaiselle tutkimukseeni vastanneelle opetta-
jalle. Tämän toteutin niin, etten missään vaiheessa tutkimusta vaatinut tietää tut-
kimukseen osallistuvien nimiä.  
Tutkijalla on velvollisuus esittää tietoa, joka on niin varmaa ja todennettua kuin 
mahdollista (Hirsjärvi & Hurme 2008, 19). Omassa tutkimuksessani käytän mah-
dollisimman luotettavia ja alkuperäisiä lähteitä. Hyödynnän useampaa väitöskir-
jaa tutkimuksessani, sillä tiedostan, että niissä tutkija on joutunut tekemään pal-




7.4  Jatkotukimus ehdotukset ja kehittämishaasteet 
Tutkimukseni on vain pieni pintaraapaisu aiheelle, jota voisi tutkia paljon enem-
män. Voisi olla mielenkiintoista tutkia samaa aihetta teemahaastattelulla. Olisi 
myös mielekästä tutkia sekä oppilaiden että opettajien kokemuksia siitä, miten 
luontoa käytetään oppimisympäristönä ja pohtia, toteutuuko opettajien toivoma 
luontosuhteen kehittyminen oppilaiden näkökulmasta.  
Koska oma tutkimukseni on yleistettävään tietoon liian suppea, olisi mielenkiin-
toista jatkotutkimuksien kannalta keskittyä johonkin tiettyyn osaan minun tutki-
muksestani ja kerätä laajempi aineisto tästä aiheesta aihetta. Esimerkiksi johto-
päätöksissäni kerron, kuinka kaksi opettajaa 18:sta opettajista laiminlyö POPS:in 
velvoitetta käyttää kuvataiteen opetuksessa monipuolisesti erilaisia oppimisym-
päristöjä. Jatkotutkimuksessa olisi mielenkiintoista tutkia suuremmalla otannalla 
kuvataidetta opettavien opettajien oppimisympäristöjen käyttöä, jolloin voidaan 
mahdollisesti havaita se, millaisia oppimisympäristöjä opettajat käyttävät, jos 
käyttävät. Tutkimuksessa olisi hyödyllistä tutkia, mitkä tekijät edistävät tai estävät 
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LIITE 2        
Opettajien vinkit 
Malli: Luonto on inspiroiva paikka, josta löytyy jokaiselle edes vähän kiinnostavia 
yksityiskohtia tai maisemia. Mielenkiintoista kohtaa ja maisemaa on innostavaa 
piirtää ja maalata ja samalla pääsee harjoittelemaan mallintamista. Yllä olevat 
kuvat ovat esimerkki yhdestä tavasta käyttää luontoympäristöä kuvataiteessa 
mallina. Opettaja vei lapset koulun läheiselle rannalle, jossa paperille luonnostel-
tiin nähtävää maisemaa. Luokassa oppilaat maalasivat omien luonnostensa ja 
muistojensa pohjalta teokset. Materiaalina on ollut vesivärit sekä vahaliidut. 
Maalaa ulkona: Ulkona on tilaa tehdä isojakin maalausprojekteja, eikä sotkemi-
sesta tarvitse niin paljoa huolehtia. 
Hae inspiraatiota: Mene oppilaiden kanssa luontoon, tutkikaa ja keräilkää ma-
teriaalia. Oppilaiden kanssa voidaan keskustella, mikä luonnossa on kaunista ja 
mitä haluaisi esimerkiksi ikuistaa kuvataiteen avulla. 
Väriaineiden valmistus: Luonnon materiaaleilla, kuten marjoilla ja sienillä, voi 
värjätä esimerkiksi lankaa. Näillä värjäävillä materiaaleilla voi kokeilla vaikka 
maalata erilaisia teoksia.  
Lumen veisto: Tiiviisti pakattu lumi toimii mahtavana erilaisten patsaiden valmis-
tusmateriaalina. Lumella saa tehtyä isoja ja näyttäviä teoksia edullisesti. Harjoit-
taa oppilaiden kolmiulotteisuuden havainnointia sekä motoriikkaa. Ison lumiveis-
toksen teossa on hyvä harjoittaa myös ryhmätyötaitoja. 
Värisuunnistus: Hauskaa toiminnallista tekemistä, jossa yhdistyy liikunnan ilo ja 
värien tarkastelu ja etsiminen luonnosta. Tehtävän avulla voidaan harjoitella esi-
merkiksi vastavärejä. 
 
